



























第 I 部 授業談話の先行研究
第 1 章 教師がアク テ イ ビテ イ を作る と い う こ と
1.1 . 学びをつ く る言葉
1.1 .1 . 教育の課題 批判的思考と共感的理解
1.1.2. 教室の言葉





1.3. 教師を変えるアク テ イ ビテ イ開発研究
1.3.1. 学習者と教材の対話について理解するために
1.3.2. アク テ イ ビテ イの構造を理解するために
1.4. 本研究の目的と特徴
第 2 章 談話研究と授業談話
2.1 . 談話研究とは何か
2.1.1. 背景: 構造と しての言語、 機能と しての言語













授業談話を変えるアク テ イ ビテ イ開発: 教師が手作り する授業
教師の知
教師の学習














































































第 3 章 談話の事例研究




3.5. IRE と lRF のまとめ: 練習
3.5.1. 練習① IRE 型を IRF 型に変えてみよ う
3.5.2. 練習② 対話的な英語授業を想像してみよ う
第 II 部 私た ちのアク テ イ ビテ イ開発
第 4 章 プロ ジェ ク トの目的と方法




4.2.1 . 絵本との相互作用で 「読み手になっ てい く 」 過程
4.3.1. 思考を可視化する教具: 動詞活用カー ドを用いた学習
4.3.2. 参加構造に影響す るアク テ イ ビテ イ構造: 読解ボー ド
4.4 . 教師の授業理解を新たにするために
4.4.1 . 出発点: 教材 ・ アク テ イ ビテ イ開発の授業
4.4.2. 探究のサイ クル (QHDA) 
4.5. テータの収集と分析 - - - ・ 
4.5.1 . 談話データの収集
4.5.2. 談話データの分析
第 5 章 開発事例 1 生徒を巻き込む
コ ミ ュ ニケーシ ョ ン活動を求めて
4.3 . 学習者と教師の対話を変えるために





























5.1.3. 試作第 1 回







5.1.5. 試作第 3 回
5.2. 授業での実践
5.2.1 . 授業での実践およびデータ分析の方法
5.2.2. 中学校 3 年生を対象と した取り組み (2012年度) - - ・ 
5.2.3. 中学校 1 年生を対象と した取り組み (2013年度) --・ 
5.2.4. 中学校 1 年生を対象と したイ ンタ ビューテスト (2013年度) 
第 6 章 開発事例 2 アルフ アベ ツ ト救出大作戦
6.1 . アク テ イ ビテ イ開発の背景
6.2. 教材 ・ 教具の説明
6.3. テータ 収集 ・ 分析の方法
6.4. コ ミ ュ ニケー シ ョ ン分析
6.4.1. 絵本 を通 しての教師一児童の対話
6.4.2. 教材と児童の対話
6.5. 考察
6.6. 私が気づいた こ と
第7 章 開発事例3 SUGOROKU
7.1 . SUGOROKU 開発の目標設定
7.2. SUGOROKU の特徴
7.3. データ 収集 ・ 分析の方法
7.4. SUGOROKU 使用時のコ ミ ュ ニケーシ ョ ン
7.4.1. タ スク ・ 発問への応答
7.4.2. タ スク完了の判断
7.6. アク テ イ ビテ イ開発と レ ッ ス ン分析から学んだ こ と
第8 章 開発事例4 Tag on the Map 
8.1 . 背景にある問題意識
8.1.1. イ ンプロ (即興劇) に見る コ ミ ュ ニケーシ ョ ンの即興性
8.1.2. 発達の最近接領域 (ZPD) と しての即興的活動 - ・ 





























































































8.6. アク テ イ ビテ イ を開発する過程で気づいたこ と
第 III 部 結論
第 9 章 自作アク テ イ ビテ
9.1 . 開発事例の振 り 返り
9.1.1. 弓削さ んの挑戦
9.1 .2. 堤さ んの挑戦

















アク テ イ ビテ イ開発と教師の学び
プロ ジ ェ ク ト参加者た ちの学び 4 つの事例
問題意識から探究可能な問いへの転換
談話研究の過程で
アク テ イ ビテ イ開発を経験した教職志望者た ちの声
教師のための省察的 ・ 協働的な成長の場と しての






8.3. ボー ドゲーム Tag on the Map の説明
8.4. コ ミ ュ ニケーシ ョ ン行為の分析と結果
8.4.1. 方法
8.4.2. 結果
「コ ミ ュ ニケーシ ョ ン」 を再考す るために
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教師が教材を手作りする こ との意味
先日、 「プロ専用 ! 食材カ タ ロ グ」 とい う冊子を見つけ手に取っ た。 「仕入れ
の常識 を変え る」 とい う 副題がついてい る。 「野菜やお肉な どの食材 を一括大
量注文す るこ と で、 格安に してい るのかな」 な どと想像 しながらペー ジをめく
る と 、 あ ら、 ビ ツク リ 。 そ して、 あ あ、 ガ ツカ リ。 「流水解凍」 す るだけの和
え もの ・ サラ ダ各種、 「室温20℃自然解凍」 して盛 り付け るだけの焼魚各種、
「電子レンジ」 でチ ンすれば出来上がりのスパゲ ッテ ィ や焼き鳥各種。 約150ペー
ジにわたる、 何百種の即席冷凍食品や レ トル ト食品。 こ れを見て、 「プロ っ て
何だ ろ う」 と 首を傾げて しまっ た。 た しかに、 レ トル ト食品の中に も美味 しい
ものがた く さ んある と 思 う。 しか し、 美味 しい もの さ え提供で き れば、 「プロ
の料理人」 と言えるのだ ろ う か。
では、 英語教育のプロについては ど うか。 近ごろは、 外国語アク テ イ ビテ イ
を 「す ぐに使える授業ネ タ」 のよ う に紹介す る本や研修会が、 た く さ んある。 
「明日から使え る英語ゲーム30」 「コ ピー して使 う だけの英語ワーク シー ト 100」
とい う具合である。 教師には、 生徒指導、 部活指導、 各種事務、 他に も雑多な
業務がある。 「他の仕事が大変で、 教科書 を初見で授業 しています」 とい う先
生に も何度かお会い したこ と がある。 しか し、 レ トル ト食品をテーブルに並へ
るよ う に、 出来合いのアク テ イ ビテ イで毎日の授業を間に合わせていては、 本
当に豊かな学習に繁がると は思えない。 何よ り 、 教師の力量形成にな らない。 
また、 たと え同 じアク テ イ ビテ イ を使っ て も、 授業す る教師が 「教材や生徒を
見る確かな目」 を持っ てい るかど うかで、 まっ た く 違 う結果になるこ と がある。
プロ フ ェ ッ シ ョナルの条件は、 仕事の完成度、 その良さ を伝えるプ レゼン力、
後継者の育成な ど、 さ ま ざま考え られるだ ろ う。 しか し、 本書が最も注目す る
要素は、 成長 し続け る力である。 ある職業人がプロ フ ェ ッ シ ョ ナルの域まで熟
達す る か ど う かは、 その人の 「熟達観」 に よ る と こ ろ が大き い (National 
Academy of Sciences 2003; 米国学術研究推進会議1999/2002)。 効率よ く 省エ
ネモー ドで ソ コ ソ コのものを作っ て満足するか、 日々食材や調理法や接客の研
究を続け るかが、 「達人」 にな るかど う かの分岐点にな る。 見習いで も、 それ
ぞれの作業の意味を深 く 理解 して、 丁寧に ジヤガイ モの芽 を取り アク を掬 う人
と 、 ただ他の人がやるからやっ てい る人では、 やがて差がついて く る。
本研究は、 リ アル タイ ムで見るこ と が難 しい教授場面のダイ ナ ミ ズムを、 教
材やアク テ イ ビテ イ を介在させ、 談話研究の手法を用い るこ と で可視化 (Rex 
& Schiller 2009) しよ う とする。 アク テ イ ビテ イ開発の過程で新 しい可能性を
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探す経験と省察 を経て教師自身の授業観が変容 し、 その結果 と して授業も変化
してい く こ と が、 手間暇がかかり一見非効率的なよ う であっ て も、 本質的で継
続的な授業改善に繁がる と考えるからで ある。 
本研究の背景
本研究は、 筆者の修士論文 「高校英語におけ る経験学習のための教具開発と
コ ミ ュ ニケーシ ョ ン分析」 (2011 未発表) の一部に端を発 し、 直接的には筆者
が神戸市外国語大学で担当 してい る授業から生まれた。 なかで も、 英米学科と
二部英米学科の 「英語教育学実践演習」 と、 英語教育大学院の 「カ リ キュ ラ ム
教材開発論」 では、 自作アク テ イ ビテ イの投入によ る教室談話の変容 をとお し
て、 授業の理解 を深めるこ と を日標の 1 つ と してい る。 つま り 、 受講者である
教職志望者や現職教師た ちは、 教室談話の理論をも と に 「教師と生徒、 生徒と
生徒、 生徒と 教材の対話を ど う変えていき たいか」 と考えるなかで自らの問い
(Question) を発見 し、 探究のための仮説 (Hypothesis) を立て、 それに基づい
てアク テ イ ビテ イ (教材や教具を含む) に仕掛け を施 し (Development) 、 自作
教材 を使用 した レ ッ ス ンの談話 を分析 (Analysis) してい るので ある。 結果だ
けで な く プロセ スにおけ る学び を重視す る点で、 Q-H-D-A は Plan - Do - Check 
- Action と は一線 を画す。
このよ う に して授業でア ク テ イ ビテ イ開発 を体験 した現職教師のほと んどが、
教室で実際に自作アク テ イ ビテ イ を使っ たと きの生徒からの反響の大き さ と、
自分の中から生まれて く る感情に驚いてい る。 は じめは教具開発に手間暇かけ
るこ と に半信半疑だっ た教師が、 その後も自作教具を愛用 し続けてい るケース
も ある。 小中高大と校種が違っ て も、 また、 文法 ・ 語彙 ・ 発音な どターゲ ッ ト
と なる知識 ・ 技能の種類にかかわらず、 アク テ イ ビテ イ を開発 ・ 使用 ・ 分析 し
てみる体験は、 教師自らの授業観や学習者観 を大き く 変容 させる機会と して、
大き な貢献 を成 し得る。 
本研究の特色
昨今、 い ろい ろなアク テ イ ビテ イ を紹介す る本や研修会は数多 く あるが、 教
師が自分で授業を手作り す る醍醐味に焦点を当てた ものは極めて少ない。 本書
の目的は、 完成品と してのアク テ イ ビテ イ よ り も、 開発す るこ と自体に注目 し、
教師た ち を手作り授業へ誘 う こ と である。 アク テ イ ビテ イの開発過程で教師の
授業観が変容 して授業が変わるこ と と、 他人が作っ た ものをポツポツ入れて授
業が変わるこ と では、 変化の意味が全 く 違 う。
本研究で参加者は、 問い を探究するためにアクテ イ ビテ イ を開発 し、 使 (試) 
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図1 Question - Hypothesis - Development - Analysis 
用時の ビデオ映像から ト ラ ンスク リ プ ト を作成 し分析 して、 協働で考察 してい
る。 つ ま り 、 こ の研究の根幹に あ るのは、 デー タ に基づい た リ フ レ ク シ ヨ ン
(Walsh 2013) で ある。 ま た、 アク テ イ ビテ イ開発 をと お して教室談話 を変え
る と い う 明 確 な 目 的 を 持 ち 、 当 事 者 が 上 述 の Question - Hypothesis - 
Development - Analysis とい う探究のプロセス (図 1 ) を循環的にた どる点で、
本研究はアク シ ョ ン ・ リ サーチ (佐野 2000) の特徴を有す。 
本書の構成
本論文は、 次の 3 部よ り成 る。
第 I 部では、 「授業談話 (教師と生徒、 生徒と生徒、 生徒と教材の対話) を
変え る仕掛け と してのア ク テ イ ビテ イ開発、 談話研究、 その過程におけ る教師
の授業観の変容について、 主に先行研究よ り理論や事例をま と める。
第n 部では、 アク テ イ ビテ イ開発の事例を紹介する。 現職教師や教職志望者
である本研究参加者 3 組 ( 4 名) と筆者が、 それぞれ 1 章ずつ担当 し、 自作ア
ク テ イ ビテ イ、 開発過程で考え感 じたこ と 、 授業談話の分析 と 考察 を綴 る。
第 III部では、 開発事例をふり返り 、 教師によ るアク テ イ ビテ イ開発が授業改
善に ど う役立つか考察 し、 結論 を述べる。 
本書は、 授業理解と授業改善に取り組む教師、 教師教育者、 教職志望者たち
をアク テ イ ビテ イ開発に誘い、 英語教育の変容に貢献するこ と を願っ て書かれ
てい る。 そのため、 学術的知見や研究方法を重視 してい るが、 理論 ・ 仮説ばか
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り を扱っ てい る ものではない。 また、 授業者 ・ 開発者によ る授業描写や内省的
記述も大切に してい るが、 だから といっ て実践報告書とい う こ と で もない。 本
書は、 理論と実践は分離不可能なものであるとい う立場から、 知へと アプロー
チす る新たな方法 を模索す るための小 さ な一歩で ある。 
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上 ・ 弓削 さ んのア ンサー カ一 ド を使 っ たアク テ イ ビテ イ (第 5 章) 
下 ・ 向井さ んと 土井さ んの SUGOROKU (第 7 章) 
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上 ・ 堤さんのアルフアベ ツ ト救出大作戦 (第 6 章) 
下・ 三野宮のTag on the Map (第9 章) 
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第 I 部
授業談話の先行研究
第 I 部では、 主に先行文献を調査する。 
第 1 章は、 教師がアク テ イ ビテ イ を開発す る とい う こ と に どのよ う な意味が
あり得るのか、 文献から ヒ ン ト を得て考察す る。 そのために、 まず、 今日の教
育課題である 「批判的思考」 「共感的理解」 と言葉の関係について考える。 続
いて、 教師の学びと は何か、 その本質と 現状の課題 を中心に調査す る。 それを
も と に、 教師によ るア ク テ イ ビテ イ開発研究が達成 し得 る貢献について論 じ る。 
第 2 章は、 談話と談話研究について、 本研究を行 う う えで必要な範囲におい
て概観す るこ と を目指す。 具体的には、 談話の構造、 発話の機能、 発話と文脈
の関係について、 要点をま と める。 その う えで、 教授場面に特有の談話パタ ー
ンについて、 特徴 をと ら えたい。 
第 3 章では、 談話 を研究す るこ と で授業について何がわかるよ う にな るかを
検証す るために、 談話研究のサンプル を示す。 具体的には、 文献よ り詩の授業
と分数の授業の談話、 学生が音声データから作成 した ト ラ ンスク リ プ ト 、 計 3 
つの談話 を扱 う。 また、 最後に練習のための題材 を用意 した。 
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第 1 章 教師がアク テ イ ビテ イ を作る と い う こ と
この章では、 先行文献から得られる知見を整理するこ と で、 本研究の主題に
迫る。 は じめに学習 と言葉の関係について (1.1.) 、 次にテ イーチ ングを学ぶ人
と しての教師の知や探究について (1.2.) 論 じ る。 最後に教師がアク テ イ ビテ イ
開発 を と お し て教室の言葉 と 学習につい ての理解 を深める可能性につい て
(1.3.) 考察し、 本研究の目的と特徴を述べる (1.4.)。 
1.1 . 学びをつ く る言葉
言葉は、 学習におけ る主要な資源で あり 、 道具である。 したがっ て、 交わさ
れる言葉を調べればその教室で起こ っ てい る学習過程の特徴が明らかになる し、
そこ で生まれ交換 される言葉の特徴 を変え るこ と によ り 学習の質も変化す る。 
こ の節では、 今日の教育で問題に されるこ と の多い、 思考力 ・ 理解力の低迷に
ついて論 じ (1.1.1.) 、 言葉との関連を探ってみたい (1.1.2.)。 
1.1 .1 . 教育の課題 批判的思考と共感的理解
今日の日本には、 結果主義 ・ 暗記主義 ・ 物量主義に汚染 された学習観が蔓延
してい る (市川 1993) 。 学習者た ち、 そ して大人た ち も、 正解 さ え出れば考え
方には注意を払わない、 断片的な知識や手続き を覚え込も う とす る、 成績が学
習時間や練習量に比例す る とい う神話を疑わない な ど、 思考過程や理解 を軽視
す る傾向が危惧されてい る。 市川 (2008) は、 その一因は、 丸暗記や機械的 ・ 
反復的な読み書き練習な ど、 形骸化 した学習が習慣になっ ていて、 勉強のお も
し ろ さ がわかるよ う な深い理解に進んでい ない こ と にある と述へる。 そ して、
そのよ う な学習から人々を解放 しなければいけない とい う問題意識 を表明 して
い る。
PISA 調査で読解力は、 「自 らの目標 を達成 し、 自 らの知識 と 可能性 を発展
させ、 効果的に社会に参加す るために書かれたテ キス ト を理解 し、 利用 し、 熟
考する能力」 と定義されてい る (国立教育政策研究所 2002)。 そ して実際、 文
章中の根拠 を示 して推論 ・ 論述す るこ と を求めるよ う な、 「思考力」 の根幹に
かかわる設問になっ てい る (大井 2006) 。 た と えば、 学校の落書き について
「絶対に許せない」 「芸術性が見出せるな らいい」 とい う 2 人の異なる意見文 を
読み、 「ど ち らに賛成す るか理由 を書き な さい」 と 聞 く よ う な問題が出 されて
いる (増田 2006, p i t9)。
調査結果のなかで特に気がかり なのは、 日本の子 どもた ちの無回答率の高さ
である。 この落書き問題で、 無回答率はフ ィ ンラ ン ドの 8 % に対 し、 日本は25 
授業談話 を変えるアク テ イ ビテ イ開発教師が手作 り する授業 9 
% にも及んだ (増田 2006)。 これは、 自分で考えて表現す る力や態度が育つて
いない こ と を示 してい る。 正解す るこ と と考え を深めるこ と の区別ができず、
日本の教育現場に 「正解信仰」 (苅谷 2002) が蔓延 してい るこ と を示唆する結
果と考え られる。
「正解」 への執着は、 普遍不動の真実が物体のよ う に存在 していて、 その情
報を個人の頭に蓄積するこ と が知識であるとい う存在論 ・ 認識論に基づいてい
る。 これに対 し、 知る とい う こ とは、 文化 コ ミ ュ ニテ ィ に参加す る過程で成員
間に共有されてい る知識体系と自分の既有知識と を擦り合わせて 「文化 を 『受
け取り ながら再創造する』 主体」 (庄司 2010, p 205) と なっ てい く こ と だ、 と
い う考え方も ある。 そのよ う な認識論に立つな ら、 学習におけ る最重要課題は、
「白分た ちな り に、 必然性を納得でき る共有にた どり つ く こ と」 (同, p 204) と
再定義 され得 る。
教室が 「正解」 や既に知つてい るこ と を発表 し合 う場になる と、 失敗を恐れ
るよ う にな り 、 新たな知が作られに く く な る。 また、 正解 を知ら ない人や自信
のない人は参加 しづ ら く な る。 反対に、 「知 ら ない こ とやわから ない こ と につ
いて話 し合い、 探求 し合」 える環境では、 学習者は、 「解放された身体で、 自
分自身を表現 し合」 っ ている (庄司 2010, p 202)。
しか し一般には、 知的好奇心 を発揮でき ず委縮 してい る学習者に対 して、
「意欲がない」 と安易にラベル を貼っ て しま う こ と が多いのではないか。 かわ
り に、 まず教師が、 正解信仰 を容認 ・ 助長す るよ う な教室の文化や参加構造を
見直そ う と努力す るこ と が大切だ ろ う。
「や る気」 を個人の心理的特性 と 見な し、 「あるのか、 ないのか」 のよ う に
実体と して扱 う と、 モチベーシ ョ ンが低いこ とは個人の責任 と して咎められる。 
反対に、 モチベーシ ョ ン を人と人、 人と対象の関わり のなかで常に変容す る も
のと して関係論的に捉え ると、 教育の論 じ方が変わっ て く る (苅谷 2002)。
鯨岡 (2003) は、 教育者た ちの善意には敬意を表 しつつ、 コ ミ ュ ニケーシ ョ
ン教育の本質について、 次のよ う に指摘 してい る。 
子 どものコ ミ ュ ニケーシ ョ ン能力 を育成す るのだ と の考えに凝 り 固ま っ て、 養育
す る側が子 ど もの思い を受け と める こ と な く 、 ただ ただ力 をつけ るために何かを
させ る とい う働き かけに終始する よ う な こ と があれば、 たと えそれが 「子 ど もの
ために」 と い う 善意に発す る ものだ っ た と して も、 まず子 どもは一個の主体と し
て生き る構え を身につけ られず、 常に 「させ られる」 とい う受身の姿勢のまま、
そ して自分の心の中核に人への信頼感や安心感 を宿せないまま、 生き るこ と を余
儀な く されて しま う だ ろ う。 それではコ ミ ュ ニケー シ ョ ンに向か う力が湧いて こ
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ないのは当然で ある。 (p 810) 
Decl (1995) によ ると 、 人間の発達は 「生命体がよ り大き な一貫性 を獲得 し
ていき ながら、 絶えず自分自身と周囲の世界に対す る内的な感覚を精緻化 し、
洗練す るプロセス」 (p ie8) である。 こ のよ う に学習者の主体性 (agency) を
尊重す る見解 を持つな ら、 「ど う すれば学習者の動機 を高められるか」 と い う
問いは、 人に何かをさせよ う とい う発想で動機づけ を論 じる時点で、 根本的に
間違っ てい る と 、 Decl は主張す る。 学習 を支援す るためには、 「どのよ う にす
れば他者が自 ら動機づけ を高められる条件を整えられるか」 のよ う に問題 を設
定 しなおすこ と から始める必要があるのだ。 その人の視点から世界を捉え、 そ
の人の立場で考える、 純粋な共感が要求される。
言葉の誕生は、 共感的他者 を前提とす る、 と て もデ リ ケー ト なでき ごと だ と
考え られる。 
純正オリ ジナル、 出来立てほやほやの無垢の 「私の意見」 は、 たいていの場合、
同 じ話が ぐ る ぐ る循環 し、 前後は矛盾 し、 主語が途中から変わる よ う な、 「話 し
てい る本人も、 白分が何 を言っ てい るのかよ く 分かっ てい ない」 よ う な困っ た文
章にな り ます。 こ うい う 意見にお と な し く 耳 を傾けて く れる聴衆はなかなかいま
せん。 いき おい、 私た ちは、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンの現場では、 起承転結の結構 を
承知 してい る 「ス ト ッ ク フ レーズ」 を繰 り 返すこ と にな り がちです。
(内田 2002, p 74) 
知 を創造する学習の場は発表の場とは違 う のだから、 共感的に聴き ながら学
習者の言葉が実るのを待つ こ と には大き な意味がある。 しか し、 「共感」 と い
う のが、 なかなか難 しい。 久能 (2004) が説明す るよ う に、 それは評価と も違
う し、 同情や共鳴と も違 う。 も ちろん、 評価と同情の間に共感があるな どとい
う単純なこ と で もない。 評価は相手の本音を沈黙させ、 同情は相手を特定の視
点に執着 させる。 
人が他者 を評価す るのは、 そのこ こ ろの奥深い と こ ろで、 相手の世界 を共有す る
こ と に対する不安や恐怖があるからだ。 反対に、 相手の世界 をそのままに受け取
ろ う と したと たん、 感情に巻き込まれて しまい、 同情心で言葉 をかけた り す る。
(久能 2004, p i le) 
近田 (2004) によ ると、 人は創造的であると き、 「与えられた解釈や構成概
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念を用い るばかり でな く 、 具体的に感 じてい る体験過程、 前概念的な印象、 観
察 し考えてい る状況についての全体的な感 じなども用いてい る」 (p icO) 。 ま
だ概念化 ・ 言語化に至っ ていないが確かにいま存在 してい る 「感 じ」 を、 知識
創造に役立て行為に繁げる手段が提供されるこ と で、 人は自分の声の傍で生き
られるよ う にな り 、 人生 を豊かにす るこ と ができ る。
しか し、 教師を含む多 く の大人た ちは、 子どもに創造的で あっ てほ しい と願
いつつ も、 どのよ う に耳を傾けたら彼 (女) た ちや自分自身の言語化以前の声
を聞き出せるのか、 確信 (または手掛かり ) を持てずにい るのではないだ ろ う
か。 何ごと に も ア カ ウ ン タ ビリ テ イ を要求す る昨今の風潮では特に、 評価 し報
告 しやすい現象にばかり注意が向いて しまい、 いきおい、 いま生まれよ う と し
てい る深い理解や言葉が耳に入ら な く なっ て しまっ てい るかも しれない。 秋田
(2006) は、 大人た ちが自らの感受性 を磨いてお く 必要がある とい う こ と を示
唆 してい る。 
[教室で ] 交わされる言葉のやわらかさや堅 さ、 重みや軽 さ、 展開の深ま りや う
わすべ り感、 ま と ま りやば らば ら感 な ど を感 じ る こ と ができ る。 それはその課題
をめぐっ て語られる言葉のテ ンポや間合い、 誰に向かっ て語 られるのか、 使われ
る言葉が型にはまっ てい るのか、 その子自身の言葉なのか、 知つてい るこ と を言っ
ただけなのか、 話 し言葉 と 書き言葉のつ ながり合い とい っ た言葉 をめ ぐ るその授
業、 学級固有のダイ ナ ミ ズムによっ てい る。 同 じ言語情報を伝達するのだから ど
れも同 じ よ う に伝わる とい う言語観ではな く 、 こ の対話への感受性が教室の学び
を決めてい るので あ る。 (pp 9-10) 
1.1 .2. 教室の言葉
思考 (推論、 問題解決、 理解、 概念形成な ど) とは、 判断や行動に表れる複
雑な内的過程である (市川 1996)。 思考は非常に複雑で、 特定の剌激を与えら
れれば特定の反応 (反射な ど) が起こ る とい う よ う な ものではない。 よ っ て、
環境と 思考のあいだの因果関係 を特定す るこ と は難 しい。 私た ちは、 思考の結
果 と して産出される言葉や行為 を確認す るこ と によ っ て、 そこ に思考があっ た
と知るこ と ができ るのだ。 よ っ て、 「批判的思考」 や 「創造的思考」 な どの分
類は、 思考過程の特徴によ るのではな く 、 思考が表れた言動が環境に もたらす
効果の特徴によ るので ある。 つま り 、 思考を個人の頭のなかで完結す る表象操
作 と 見な し てい る限り 、 思考に関す る重要な側面 を見逃 し て し ま う ので ある
(小橋 1996)。
こ れに対 し、 思考を環境や他者と の相互作用の観点から考えるのが、 社会的
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認知発達理論である。 Vygotsky (1934/2012) は、 他者 と のコ ミ ュ ニケーシ ョ
ンの道具と して獲得 された言語 (外言 external speech) が、 やがて思考の道具
( 内言 inner speech) と して個人内の思考や行動の調整に も用い られ る と 考え
た。 つま り、 思考力がつ く こ と で言語習得が起こ り、 それを使って コ ミ ュ ニケー
ト す るのではない。 コ ミ ュ ニケー シ ョ ンのなかで言葉 を使え るよ う にな り 、 そ
の言葉 を思考のために も使 う よ う になる とい う こ と だ。
「いつか英語 を使 う かも しれないから勉強 してお く 」 とい う知識獲得型学習
観ばかり でな く 、 「言語 コ ミ ュ ニテ ィ に参加でき る主体と して成長す る」 と い
う自己変容型学習観も併せ持つこ とができれば、 英語学習者の思考や言葉が違っ
て見えて く る。 Lave & Wenger (1991/1993) は、 様々な熟練度の成員が協働
で作業に従事す る集団のなかには、 未熟な成員が徐々に技術や知識 を獲得 しな
がら中心的な機能 を果たすよ う になっ てい く 知識獲得の仕組みが、 社会のなか
に備わっ てい るこ と を明 らかに した。 そのよ う な仕組みを教室の活動に も取り
入れるこ と によ り 、 「知識抽入」 「正解信仰」 と言われる教室文化 を変えるこ と
ができ るだ ろ う。
つま り、 学習者が主体的に言語 コ ミ ュ ニテ ィ への参加方法を学んでいけるよ
う に、 どのよ う な社会的道具 (言葉、 教材、 行動規範な ど) を使 う活動を、 特
定の文脈に合わせて ど う組織す るか、 とい う こ と で ある。 <社会的活動のなか
での知の創造> におけ る道具 ・ 知識 ・ 行動の力動的関係について、 波多野 & 
三宅 (1996) が次のよ う に説明 してい る。 道具には一般にそれぞれ決まっ た用
途がある。 したがっ て、 人が道具を使 う とい う こ とは、 その道具によ っ て限定
される行動の取り方や意味を理解 し、 それに沿っ て行動す るこ と を意味す る。 
つま り 、 道具に媒介 されて行動が再生産される過程は、 知識が再生産される過
程で も ある。 と こ ろが活動中に、 道具が従来と違っ た使われ方 をす る と き があ
る。 道具が媒介 して行動の再編成と知識の再編成が起こ るこ と も あるのだ。
教室にはさま ざま声がある。 「声」 (パフチ ン 1975/1996; パフチ ン 1986/1989) 
と は、 主体の人格や意識 が発話 に反映 さ れた も ののこ と で あ る。 さ ら に、
Wertsch (1991) によ る と 、 声は、 発話者の 「表情」 (喜びな ど) と 「志向性」
(だれに宛てたメ ッセージなのか) ばかり でな く 、 聴き手や発話状況 を含む集
団と しての表情や志向性も反映 してい る。 つま り 、 1 つの発話に、 発話者の声
と 聞き 手の声の両方が、 反映さ れてい るので ある。 こ の考えに基づき 、 藤江
(2010) は、 教室は多声的な対話空間であると説明する。 
授業中の子 どもの発話は、 自身の視点や意識に聴き手の子 どもや教師の視点や意
識 も取り 込んで生成 されてい る。 そのこ と を指 して 「対話」 と い う ので ある。 教
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室で話す際には、 常に聴き 手の声と対話 を し ながら発話 を してお り 、 その点で教
室は 「対話的空間」 である。 (p 61) 
したがっ て対話的な授業と は、 学習者の発言が多い と か、 大き な声で元気に
グループ活動 を してい る とい う こ と を、 必ず し も意味 していない。 教室の学び
の質と深 く かかわっ てい るのは、 声の量ではな く 、 声と声が繁がり響き合っ て
い るか、 そこ に意味が生まれてい るか、 とい う こ と である。 
他者の言葉 を聴 く こ と で自分の持っ てい る考え と比較 したり 関連づけながら心
のなかで考え、 自 らの考え をそこ から生み出せ るこ とや、 テ キス トや学習教材 を
丁寧に観 る こ と によ っ て その教材のなかにある さ ま ざま な情報 を発見 し意味づけ
てい く こ と など、 静かな能動的な参加こ そが大切である。 (秋田 2010c, p 8) 
他者の言葉 ・ 動作 ・ 考えな どを自分の文脈の中で十分にこ な して取り入れる
過程 を、 パ フ チ ンは 「ア プ ロ プ リ エー シ ヨ ン (appropriation) 」 (1975/1996; 
1986/1989) と 呼んでい る。 それは表面的な模倣ではない。 言葉や道具な どの
用い方に内在する他者の視点や考えを、 自分の視点や考えと よ く 擦り合わせる
ので、 微妙に自分独自の色のついた言葉や動作になるのだ。 教科書や指導者の
(他の人が創っ た) 知識 を正確に記憶 し再現でき るだけではな く 、 既存知識の
網の目のなかに新知識が しっ かり と位置づけ られ、 真に自分の知識になるこ と
なのである (秋田 2003)。 認知心理学でい う 「精緻化」 である。 多様な声が結
束 しながら対話に厚みが出るとい う こ とは、 1 つの学習内容を複数の視点から
検討 して言語化する過程で知識の統合が起こ るとい う こ と である。
こ れが起こ る教室では、 学習者の 「言葉がつ ながり 、 考えがつ ながり 、 そ し
て理解がつながり深まっ てい く 」 (一瀬 2010c, p 85) 。 学習者の言葉が、 教材
の言葉や他者の言葉と出会っ てい るか、 または、 それらの上を表面的に引用す
るだけで素通り して しまっ てい るか、 注意 して聞き分けたい。 
子 ど もが立 ち上がっ て発言 し よ う と して言 う こ と を忘れて しま っ た。 こ のよ う
な場面 を 2 つのク ラ スでみた こ と があ る。 あ る ク ラ スでは忘れて も じ も じ し てい
る子に 「早 く わかり ませんっ てい っ ちやい な」 と 隣の子がい う。 す る と そばにい
た別の女の子が 「 0 0 君に、 わかるわけ ない じ やん」 と 言葉 を発 し た。 立 ちす く
んだ子の気持 ちに、 私はせつ ない思い を持っ た。 またある ク ラ スでは言 う こ と を
忘れて も じ も じ してい る子に、 隣の子が 「ロ 口 ちやんの言い たかっ たこ と は△△
じやないかな」 と代弁 を始めた。 それ をきいて忘れていた A ちやんも 「う ん、 そ
14 三野宮春子
う 、 そ う」 と にっ こ り し ながら さ ら に詳 し く 自分の言葉で付け足 して語 り だ して
い つた c (秋田 2010c, p.13) 
対話のある教室を支え るのは、 「つながり」 を聴き取る こ と のでき る教師の
存在で ある。 「子 どもの言葉 を 『アプロ プ リ エ ーシ ヨ ン』 す る こ と で生まれた
教師の板書や言葉は、 教師によ る子どもの言葉の完全な言いかえではな く 、 半
ば子 どもの、 半ば教師の言葉と なる」 (一瀬 2010c, p 87)。 つま り、 教師のフ ア
シリ テー シ ヨ ンの中核には、 学習者の発話 をアプロ プ リ エ ー ト して リ ボイ ス
(revoice) す る営みがある と 言え る。
藤江 (2006) によ る と 、 リ ボイ シングと は、 教師が子どもの発話 を繰 り返 し
て応答する教授行為であり、 「明示的な評価行為の回避」 や 「授業進行のテ ン
ポの調整 と主導権の維持」 (p 64) な どの機能 を持っ てい る。 一字一句そっ く
り 復唱す るこ と も ある し、 意味内容は変えずに違 う表現やイ ン トネ ーシ ョ ン を
用いて繰 り返すこ と も ある。
外国語の教室では、 学習者の言語表現がた どたど し く 意味不明瞭なと き で さ
も、 教師のリ ボイ シ ン グによ っ て、 意見交換の過程 を維持す るこ と が可能にな
る。 リ ボイ スする教師は、 話題に関 して学習者が発する全ての発話を受容する。 
よ っ て、 探究過程のた どた ど しい言葉 も受容 し、 発話 を評価す るのではな く 、
言い直 したり言い換えた りす るこ と で、 学習者が発話を継続 ・ 発展させるこ と
を支援す る。 さ らに、 こ のよ う な教師のリ ボイ シングは、 学習者の意図を汲み
正確な構造に直 してモデリ ン グす るこ と に も な るので、 言語表現のイ ンプ ッ ト
と して も機能する (Johnson 1995)。 
1.2. 教師が変わる と い う こ と
何かにつけて教師の資質低下が取り ざた される昨今だが、 大多数の教師は豊
かな才能と情熱 を持っ た優秀な人材である。 それで も人は、 現状に満足 して成
長 を止めたと き から、 衰退が始ま る。 海外のテ レ ビ ドラマで、 次のよ う な会話
のシー ン を見たこ と がある。 
教師 A: 私は30年間ずっ と同 じ よ う に教えてい る。 むか しは、 これで何の問題 も
なかっ た。 それなのに、 なぜ今の子 ど も た ちは、 ろ く に勉強もせず不満そ
う に してい るんだ ?
教師 B: それはき っ と 、 あなたが30年間ずっ と同 じ よ う に教えてい るから よ。 
こ れは単に 「教師 A が時代の変化に対応でき てい ない」 と い う だけの意味
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ではない。 最新の (流行の) メ ソ ッ ドやテ ク ニ ッ ク が必ず し も よいわけではな
い。 技に気を取られて、 学習者が見えな く なる恐れも ある (柳瀬 2009)。 それ
ぞれの個別な状況 を生き る教師や学習者た ちにと っ て、 普遍的 ・ 絶対的な 「正
解」 はないからだ。 しか し、 「今日の授業は最高だっ た ! 」 と 思えたと き は、
その指導法をリ サイ クルせず、 勇気 をも っ てバラバラ に崩 し、 また 1 から リ メ
イ クす る。 たと え毎年教え る内容で あっ て も、 「こ の生徒た ちと 、 こ の私が、
今こ こ で出会っ たから こ その授業」 を毎年手探り してい く こ とが大切だ。 成功
体験に縛 られ変化 を回避 し よ う と すれば、 不自然なひずみが生 じ る。
長 く 教職に就いてい る と、 自分の授業ス タイルができ て く る一方、 気をつけ
ない と授業がルーテ イ ン化 して しま う。 そこ に風穴を開け変化 を持 ち込むには
勇気が要るが、 新 しい こ と への挑戦は、 必ず し も過去と 現在の自分を否定す る
行為ではない。 
教師がさ ま ざまな困難や次への課題 を感 じた り 、 一層の期待や希望 を も っ て工夫
を した り 、 探求の歩みを続け る限り授業は淀ま ない。 反対に、 こ の実践感覚が慣
れによ っ ていつ しか薄れた り 、 あるいはあえて こ の感覚 を麻痺 させ鈍感に し ない
とやっ ていけない状況に陥る と 、 授業はこ な してい く ものと化す。 子 ど も た ちに
対する統制の言葉や手続き説明の言葉が授業で増え、 学習内容の本質をめぐる対
話が減 り 、 教師のなかで も子 ど も た ちのなかで も、 みずみず し く 心が揺れ動 く 瞬
間がな く な る。 (秋田 2010a, p.14) 
しか し、 マ ンネ リ化 した授業の型 を破 り たい と 関心を抱いて も、 その具体的
方法がわからない場合は、 一歩 を踏み出せず苛立ち を感 じ るかも しれない。
教師が持つ教師像や授業イ メ ージは、 被学習者と しての記憶がも と に作られ
る こ と が多い。 しか し、 そのよ う な記憶には教え る側の視点は含まれてい ない
し、 自分の学習ス タイ ルや方略を基準に してい るので、 特定の指導法を偏重 し
がちで ある。 こ のよ う な指導観は非常に変わり に く い (笹島 & ボー ク 2009) 
ため、 経験の浅い教師がそこ から脱却す るこ と は容易ではない。 しか し、 自分
が教えられたのと同 じ方法で教え続け る若い教師が大勢い る とい う こ とは、 教
育現場の保守性に繁がる (Johnson 1995)。
熟達者には大き く 2 つのタイ プが存在す る (National Academy of Sciences 
2000; 米国学術研究推進会議 1999/2002)。 1 つは、 同 じ作業をミ スな く 短時
間で行 う こ と ができ る、 効率 (efficiency) を重視す る人々で ある。 決められた
仕事 をそつな く ササ ッ と片づけ られるが、 それ以上の進歩は求めない。 も う 1 
つは、 別の可能性はないか、 も っ と面白い こ と はでき ないかと 、 効率よ り も効
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果 (ef fectiveness) に注目 して探求 を続け る人々で ある。 や り かたが分から な
いこ と にも敢えて挑戦するので失敗もするが、 失敗から学ぶ経験白体にも価値
を見出す。 ど ちらの熟達イ メ ー ジ を持つかによ っ て、 それぞれの教師の成長の
方向づけに大き な差が生 じ る。 
1.2.1. 教師の知
それでは、 教師が持つ知識はどのよ う な もので、 そのよ う な知識 を教師はい
かに して更新 していけ るのか。 Shulman (1986) によ ると、 教師の専門知識に
は 4 つの領域が含まれる。 
(a) 教科の知識 (subject matter knowledge) - 教科内容である事実、 概念、
パラダイ ムなどの知識
(b) 教育概要の知識 (general pedagogical knowledge) - どの教科にも共通
する、 カリキュラムや指導 法、 学習者や学習、 授業運営などに関する知識
(c) 教科内容指導の知識 (pedagogical content knowledge) - 教科の特定の
内容を教えるために必要となる、 学習者がどう理解 したり誤解したりするか、
どのよ うな教材が入手可能か、 どのよ うな方法で教えれば学習者にとってわか
りやすく なるか、 とい うこ とに関する知識
(d) 文脈の知識 (knowledge of context) - その特定の教育施設が置かれてい
る状況や、 個々の学習者のニーズに関する知識 
授業 を作るために教師に必要と される知識は、 こ のよ う に広い領域に及んで
い る。 そ して、 それぞれの領域ご と に、 英語教師の成長課題があるはずだ。 筆
者が思いつ く 一例を挙げると、 教師自身が英語に堪能で言語学などの知識も豊
富であるこ と (a) 、 無駄のない年間指導計画や効率的な評価計画 を作るこ と が
できて板書や指示などの技術も高いこ と (b) 、 学習者の実態や目的に合わせて
4 技能の教授法やテ ク ニ ッ ク を使い分けた り組み合わせたり でき るこ と (c) 、
学習者 1 人 1 人の背景や希望を理解 しつつ学校の教育方針や地域の期待にも応
える教育活動 を行 う こ と (d) 、 な どが考え られる。
次に、 教師の知識の性質については、 大き く は次の 2 つの考え方がある。 1 
つは、 教師の知識は不変 ・ 普遍の実体のよ う に外から取り込む もので、 測量可
能だと考える 「外在的知識観」 である。 この立場では、 模範とすべき教師が授
業中に何をどれく らいの頻度で行っ てい るか科学的方法で調査すれば、 全ての
教師に模範的テ イーチ ングを コ ピーさせ るこ と ができ る と考え られてい る。 し
たがっ て、 研究で解明された知見に精通すればす るほど、 よい授業ができ る と
授業談話 を変えるアク テ イ ビテ イ開発教師が手作 り する授業 17 
い う想定である。 現在多 く の教員養成課程は、 応用言語学や教授法などのコー
ス を履修 して理論 を学べば、 その知識 を授業実践に転移 (transfer) させ られ
る とい う憶測に基づいて、 プロ グラ ムを編成 してい る (Johnson 1995)。
これに対 し、 も う 1 つの考え方は、 教師の専門的知識は、 各教師の価値観や
目的意識と密接に関連 して ビリ ーフ体系を形成す る暗黙知 ・ 実践知であり (笹
島 & ボー ク 2009) 、 教師が経験と省察 を重ねてい く 過程で (外から取り入れ
るのではな く ) 構成され再構成 されてい く ものだとい う 「経験的知識観」 で あ
る。 Schon (1983) は、 教師の知識 を “knowing-in-action” と呼び、 明確には意
識 さ れた り説明 された り しない暗黙知で あり 、 実践に埋め込まれてい る もので
ある と主張す る (p 26) 。 教師は、 自分自身や学習者の行動が授業全体の状況
に どのよ う な効果 を も た ら してい るか、 行動の最中に経験知 を参照 し ながら意
味付け し、 自 らの行動 を調整 し続けてい る。 つま り 、 脱文脈化 され数値化 され
た知識や技能は、 もはや実践の知とは異な る もので ある。
授業実践において、 教師は幾多の選択 を行 う (Woods 2006)。 完成度の高い
指導計画には、 大き な選択と その下位選択のよ う な主従関係や、 順序や タイ ミ
ン グのよ う な時間軸上の構造的関係性が、 明瞭に見出される。 しか し、 そのよ
う な指導計画 を作成す る過程や、 指導計画を も と に実際に授業 をす る過程は、
往還的または循環的でである (Graves 2000)。 その力動的過程では、 1 つ選択
す るたびに、 他の選択や全体と の整合性を探り、 それが日標達成に望ま しい効
果かど う か判断 し、 計画 を修正 し、 次の選択につなげる とい う、 実践家特有の
省察的思考 (Schon 1983) が不可欠である。 つま り 、 多 く の複雑な選択の結果
と して他者が作成 した指導計画案や授業テク ニ ッ ク を真似たと こ ろで、 授業実
践者 と しての最も大事な力は身に付かないのである。
Johnson (1995) に よ る と 、 教室の コ ミ ュ ニ ケー シ ョ ンは、 教師の準拠枠
( frame of reference) と学習者の準拠枠が相互に作用 し合っ て形成 されてい く 。 
教師の準拠枠は、 教師の専門的 ・ 実践的知識や、 白 らの被学習体験などの影響
を受けて形成 され、 逆に教師が自分自身や生徒のコ ミ ュ ニケーシ ョ ン行動 を ど
のよ う に解釈 し理解するかに影響する。 各々の教師が学習や授業について持っ
てい る ビリ ーフ体系は、 教師の参照枠の 1 つであり 、 教師が指導に関す る判断
や決断をす る と き にフ ィ ル ターの役日 をす る。
同様に、 学習者も、 以前の学習経験な どを も と に、 授業で ど う話 し行動す る
こ と にどのよ う な意味があるかとい う準拠枠 を持っ ていて、 その時その状況に
おけ る教師や白分自身の言動の意味づけ をそれに基づいて行っ てい る。 
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1.2.2. 教師の学習
このよ うに考えると、 教師の学習とは、 教師自身や学習者が、 教師 ・ 学習者 ・ 
教材 ・ 授業な どを ど う意味づけてい るかに注意を向け るこ とから始ま る。 しか
し授業改善の取り組みでは、 板書 ・ 説明 ・ 発問など、 教師の教え方ばかり が意
識 されがちだ とい う実態がある。 そのためか、 「授業に参加 [参観 ] して も、
子どもの学ぶ姿から何も読み取れない教師が多い」 (佐藤 2010, p 200)。
一瀬 (2010 b) は、 教室の 「学びが深ま る要素」 と して、 少な く と も次の 5 
つがある と 結論す る。 
(a) 学習者が教材 と 出会っ た と き に頭に浮かんだこ と について、 教師が尋ねる
こ と。 教材 と の出合い方は人によ っ て さ ま ざまで、 誰に どんな考えが浮かぶか
教師に も予期でき ない し、 決まっ た正解は無い。
(b) 学習者が出 した問い を尊重するこ と。 その人の思考過程に出会 う こ と によっ
て、 他の人々は 「も う一度教材に出会い直」 (p 23) し、 理解 を深めるこ と がで
き る。 (下線は三野宮によ る。)
(c) 教師が学習者の発言 を評価せず、 う なずいて聞き ながら、 発言内容 を繰 り
返 してい るこ と。
(d) 学習者 も教師 も、 教材に基づいて考え を話 した り 聞いた り してい る こ と。 
多様なアイ デ ィ ア も、 教材が媒介 し て、 つ ながり合っ てい る。
(e) 他者の言葉 を聴き 、 それ を踏ま えて自分の意見 を言 う こ と を と お して、 協
働で知識 を形成 してい るこ と。 途切れ途切れで半分問いかけ るよ う な自信のな
い発言も許容する雰囲気があり 、 周囲がそれに応 じ交流が生まれる。 
上記 (b) 下線部で言われてい るよ う な、 「言葉や思考に出会 う」 とは、 ど う
い う こ と か。 佐藤 (2010) によ る と 、 「教室にいながら誰 と も何物と も出会わ
ない子 ど もがい る」 (p.196) 。 大通 り を歩い て何百人 と すれ違っ て も、 その人
た ち と出会っ たとは言わない。 英語の授業 を受けて、 英語と出会っ て仲よ く な
る人 もいれば、 何年勉強 して も全 く 英語に出会わない人 もい るかも しれない。 
教科書の本文 を音読 して も、 単語 を繰 り返 し ノ ー ト に写 して も、 出会いが保障
されてい るわけではないのだ。 ペ アで会話練習 を して も、 自分に割 り当て られ
た台詞 を交互に言い合っ て終わり なら、 相手の言葉には出会わない。
教師の大事な仕事は、 学習者に対 して教材や他者との出会い を保障 し演出す
るこ と と 考えられる。 そのためには、 教師自ら も、 教材 ・ 学習者 ・ 白分自身と
の出会い を見つめ直す必要がある。 授業者 と しての資質の核心にあるは、 話術
の上手 さや小ネ タの豊富さ な どではない。 有田 (2006) は、 「授業が う ま く な
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る とい う こ と は、 子 ども一人一人がよ く 見え るよ う にな る とい う こ と で ある。 
こ う なる と授業が楽 し く な る」 (p 43) と言 う。
学習過程 を見る目を鍛えて授業 を変えてい く ために、 教師はどのよ う な行動
をとお して何を学ぶのか、 深沢 (2010) が、 ベテラ ン小学校教師 ・ 西山豊美氏
の自己研鑽の事例 を質的に記述 してい る。 西山氏は、 「子 ども た ち を動かすこ
と 、 と く に子どもの発言を引き出す」 こ と を得意と していたが、 「子 ども た ち
の発言は教師に向けた ものが多」 い こ と 、 「発言す る こ と には意欲 を示すが友
だ ちの話 を聴いてい ない こ と」、 勤務校で受け継がれてい た 「手の挙げ方、 指
名 を受け る返事、 発言の初めの言葉は 『わた しは~ だ とお もいます』 と 決めら
れてお り、 発言の最後は 『ど う ですか ? 』 と なっ てい る」 よ う な形式に違和感
を覚え、 変えたい とい う思い を持っ ていた (p.173)。
西山氏は、 参考にな り そ う な本 を読んだ り し たが、 「どれ も頭のなかでは理
解でき て も、 教室談話を変え る う えで実際に子どもの前に立つ と 実践でき な」
かっ た。 と こ ろが、 ある授業 を見てい る う ちに、 い ろい ろな概念が自分の中で
繁がっ たとい う。 そ して、 さ っ そ く 自分の教室で挑戦す る と、 す ぐに子どもた
ちの反応が変わり 、 西山氏自身 も、 子 どもた ちが語っ てい る意味がよ く わかる
よ う になっ た と感 じた。 「それまではこ ち らが言わせよ う と 必死になっ てい た。 
思い通り になら ない とイ ライ ラす る自分がいたこ と を覚えてい る。 今は落ち着
いて子どもの話 を聴けるよ う になっ た」 (以上 p.173) 。
教師の学習の特徴について、 この事例から抽出でき る要素がい く つかある。 
まず、 教師は日々の実践経験のなかで自分のなかに生まれる 「感 じ」 に注意を
払い、 その意味を理解 しよ う と本 を読んだ り 、 行動に移 してみて結果 を省察 し
て学ぶこ と ができ る。 す ぐに目標とす る授業ができ な く て も、 失敗から も学び、
学習者 を見る力 を磨く こ と ができ るだ ろ う。 次に、 本から得られる抽象的な概
念や理論は、 実際の教室 (文脈) の事象と結び付けて理解されたと き、 教師が
実践を変えるために本当に役立つ手がかり と なる。 理論と実践を擦り合わせて、
アプロ プリ エー ト したと解釈でき る。 最後に、 彼女は自分の行動変化と学習者
からの反応の変化に注意を払い ながら、 教師と しての自 らの成長過程を省察 し
てい る。 
1.2.3. 教師が実践のなかで 「問い」 を立てる と い う こ と
教育に絶対的 ・ 普遍的な答はない。 答を出すこ と ではな く 、 探究を続けるこ
と が、 教育者にと っ ての大事な課題なのだ。 内田 (2002) は、 「知性がみずか
らに課すい ちばん大切な仕事」 は、 「答 を出すこ と」 ではな く 、 「重要な問いの
下に (繰 り 返 し) ア ンダーラ イ ン を引 く こ と」 (p i t ) だ と 述べてい る。 同 じ
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と こ ろに重ねてマーカー を引 く たびに、 線は太 く 濃 く なつてい く だ ろ う。 問い
は変 わ ら な く て も 、 それ を問 う 私 た ち が少 し ずつ変化 す る だ ろ う 。 内田
(2002) は、 長いあいだ同一状態にと どま ら ない こ と が大切なのであっ て、 「変
化」 と は必ず し も 「進歩」 や 「刷新」 を意味 し ない こ と を申 し添えてい る。 
「生き延び るためにはたえず 『進化』 してい ない といけない と した ら、 その焦
燥と ス ト レスで人類は疲れ切っ て しまっ たで し よ う」 (p.162)。
筆者が高校の教壇に立っ ていたこ ろに書いた、 「生徒が何か変だ」 とい う違
和感 を綴っ た文章 (未出版) がある。 その一部分を下に転記する。 
「何 を言っ て も伝わら ない」 「は じめから 考え る気が無い んだ ろ う」 一授業
や小論文指導 を終えた教員の呟き が日常的に聞こ え る職員室。 これは、 かつては
思春期特有の反抗心や頑な さ な ど情意面についての評ではなかっ たか。 と こ ろが
近年は、 微笑み領いて説明を聞 く 「明る く 素直な」 生徒たちに対 して 「通 じない
な あ」 「性格はいい子なんだけ ど」 と頭 を抱え るのだ。 つま り知的好奇心や論理
性の欠如、 思考の放棄 を憂えてい るのだが、 「全国的に も学力は年々落ちていま
すからね」 と一般傾向を述べる以上には議論は発展 しない。 学力低下や思考力低
下の根底にある ものは何か。 解決策はあるのか。 [ 中略 ] 雰囲気だけ感 じ取っ て
読んだつ も り になっ てい る印象 を受ける。 語彙 ・ 文法の知識量の減少 も さ るこ と
ながら、 思考の上滑 り 現象が気にかかるのだ。 思考が文章の上 をふわふわと 漂い
続け るだけで、 著者のメ ッセージが深 く は しみこ まず、 共有されない。 
漠然と していた違和感 を ど う にか言語化 してい る ものの、 「問い」 にはなっ
ていない。 こ こ で 「問い」 とは、 性急に正解を求めて発す る質問と、 実践者と
して探究すべき課題 と を区別 して、 後者 を指 して言 う。 さ らに、 上の文章に対
して筆者自身が批評 した文章を、 下に紹介す る。 
-一深刻な問題ではあり ますが、 いま、 上の自分の文章を読み返すと、 教育実践
者の問いの立て方と しては間違っ ていたと わかり ます。 自分自身 を問題の外に置
き ながら生徒 を眺めてい る よ う です。 実践者には、 「自分 を ど う変え るか」 と い
う 問い を経由せずに、 「生徒がど う変わるか」 を問 う こ と は許 されない こ と です。
(三野宮 2011, p 3) 
教育現場の多忙化は進む一方で、 何ごと につけ説明責任 を問われ、 す ぐに出
る見えやすい成果 を求められる時勢で ある。 答えのない問い を抱え続け、 自分
の教育観、 学習観、 教材観などを更新 してい く こ とは、 時間的にも精神的にも
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難 し く なっ てい るが、 そこ から 目を逸ら してはいては根本的な授業改善につな
がる探究はでき ない。 教育者が自分を変容 させる覚悟な しに教育研究を行 う こ
と は、 学習者 な ど他者に責任 を転嫁す る こ と と変わら ない。 
1.2.4. 教育者の協働によ る授業研究
教師が実践のなかで探求 を続け るには、 教師た ちが知的好奇心と 意識的努力
を支え合える環境づ く り も鍵と なる。 教師の成長には、 経験の省察が欠かせな
いが、 授業者自身には見えに く い こ と も多いため、 他者の指摘に学ぶこ とは多
い。 しか し、 石井 (2010) によ る と、 教師間の学び合いは根付き に く く 、 教師
の多忙な現実と抵抗感が主な原因と なっ てい る。 
教師にと っ て自分の授業のすがたは自分自身そのものだ とい う思いがある。 自分
と い う人間がその授業 を形作っ てい る と感 じ るから で ある。 それだけにそのあり
のま ま を公開 し、 そのあり よ う につい て他者の意見 を受け る と い う こ と は自分が
裸にされるよ う な怖れを感 じ るのである。 (石井 2010, p.167) 
佐野 (2000) をも と に日本の英語教育史を概観すると、 授業研究の歴史は近
代公教育が始まっ た明治初期に遡る。 文明開化と富国強兵 を急 ぐ社会状況が外
国語教育に求めたものは、 欧米先進国の技術 ・ 学問を取り入れるための文法 ・ 
イ デ ィ オム ・ 構文の知識に立脚 した訳読技術だっ た。 よっ て、 1881年学校令に
よ り英語が正規の授業と して組み込まれたと き に、 授業研究の焦点が訳読式授
業の理想的な 「型」 (前時の復習一 教授一 演習一 評価) と訳読法の指導技術に
あっ たのは、 当然のこ と で あろ う。
明治に起源 を もつ観察と批評によ る授業研究のス タイ ルや、 「導入一 展開一 
終末 (ま と め) 」 の授業構成、 発問や板書な ど技術面を重視す る傾向は、 佐藤
(2008) が指摘するよ う に、 現在 もほぼ原形 を留めてい る。 VTR 再生を伴 う質
問紙調査を実施 した三野宮 (2010) は、 授業観察時の教師の注意が、 生産され
た英語の正確 さの吟味、 「日標一 手立て」 「導入一 展開一 終末」 「単元一 本時一 
本活動」 などの整合性の判断、 とい う 2 点に集中するこ と を指摘 してい る。 し
か し、 教室で絶え間な く 生起 しては変化す る相互作用の在り よ うや、 特定の文
脈に根 ざ した発話や動作の意味を深 く 理解す るとい う 目的のためには、 従来と
は違っ た授業研究の方法や技術が必要である。
現在、 教員養成課程の学習や経験が、 教職志望者や新人教師が授業に関する
意思決定 をす る際役立っ てい るのかど う かと い う 点で、 議論がわかれてい る
(Busch 2010; 滝沢 2011など)。 Johnson (1995) は、 教育実践は非常に複雑な
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営みであ り 、 教師に学術的知見を示 しただけで授業改善への応用を期待するの
は非現実的だと指摘する。 また、 Allwright (2006) は、 これからの授業リ サー
チの方向性と して、 実践に応用す るための理論 を 「処方箋」 のよ う に提示す る
従来の研究ではな く 、 実際の教育的活動を描写 して、 理解するための研究が必
要性である と訴えてい る。
どんなに 「科学的に」 裏付け られてい る と 主張さ れて も、 学者や行政から
「処方箋」 を渡 されただけでは授業改善に踏み出せ ( さ ) ないのは、 教師の無
能で も怠慢で もない。 そも そも授業改善と は外圧によ っ て行われるべき もので
はない。 教師が主体的 ・ 実践的に授業理解と授業改善を進めていけ るよ う な、
何らかの方法やツールが必要なのではないか。
有田 (2006) は、 「授業は、 見る人の実力に しか見えない もの」 (p icO) だ
と断言す る。 また、 秋田 (2010a) も、 教師が授業で現実に起こ っ てい るこ と
を見ずに、 白分の価値観だけ当てはめて授業を評価するこ と が、 授業研究会で
の対話が実ら ない こ と の一因であると指摘 してい る。 
自分が過去にこ の教材で こ うやっ たら う ま く いっ たから これがよい、 教師が最
初にたて た指導案 と違 う ではないかと 、 あり のまま を見せて く れた授業での子 ど
もの学習 を無視 した語 り が生まれる。 [ 中略 ] 外部助言者で も指導主事で も情報
を授ければよい と 思っ てい る発信者役割で関わればそのよ う な語 り にな る。 [ 中
略 ] いずれも授業 を参観者がき ちんと 見る こ と の責任、 そこ で見たこ と を返す責
任 を引き受けていないから、 相互の対話は深まっ ていかないのである。
(秋田 2010a, pp.17-18) 
授業中の学習者一教材一教師の相互作用が見え るよ う になっ た人た ちには、
他の人た ちがいかに見てい ないかが、 よ く 見え る。 しか し 「あなたには見えて
いない」 と指摘されれば見えて く る とい う もので も ない。 教師教育に携わる者
が挑戦すべき 課題 と は、< ど う すれば授業理解 を深め る ための支援がで き る
か> なのではないだ ろ う か。 筆者がそのためのツール と して採用 したのが、 ア
ク テ イ ビテ イ開発 と 談話研究で ある。 
1.3. 教師を変えるアク テ イ ビテ イ開発研究
筆者は自 らの教材開発の経験に基づき、 アク テ イ ビテ イ を開発す る過程は教
育実践者たちにと っ て自らの授業について理解 し省察する機会になり得ると考
え、 大学 ・ 大学院の授業 を行っ てき た。 こ こ で、 アク テ イ ビテ イ開発がどのよ
う に教師や学習者の学びに貢献 し得るのか、 理論を整理 してみたい。 
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は じめに 「教材」 「教具」 「アク テ イ ビテ イ」 とい う用語の区別に言及す る。 
『広辞苑 ・ 第五版』 (岩波書店 1998) によれば、 教材は 「教授および学習の材
料。 学習の内容 と な る事柄 をい う 場合 と 、 それ を伝え る媒体と な る もの を指す
場合 と がある。 教材研究は前者、 教材作成は後者にな る」。 また、 教具は 「教
授 ・ 学習 を効果的に行 う ために使用する道具。 掛図 ・ 標本などのほか、 テ レ ビ ・ 
ビデオ ・ パソ コ ンな ど」 を意味す る。 一般には、 教材と教具は一体と なっ て提
供 されるので、 両方に 「教材」 とい う言葉が用い られるこ と が多い よ う だ。 ま
た、 本研究では、 教材は学習者が使っ て初めて意味を持つ ものであるから、 そ
の教材 を使っ た学習活動 ( 「アク テ イ ビテ イ」 と 呼ぶ。) がど う組織されるかと
い う こ と まで を関心の対象と して開発 ・ 検証を行 う。 
「アク テ イ ビテ イ」 = 教材 (広義) を使っ て行 う学習活動
「教材」 (広義) = 教材 (狭義) と教具
「教材」 (狭義) = 学習内容
「教具」 (狭義) = 学習内容 を伝えるための媒体 ・ 道具
既存の教材 を ど う 教 え る か決 め る た めの 「教材研 究」 につい て 、 有田
(2006) は、 学習者がその教材と ど う関わるか意識 しながら徹底的に教材を研
究す る う ちに、 鮮明でユニーク な くねらい> や発問 ・ 指示が自然に思いつ く し、
授業中も学習者の思考過程が推察 しやす く なる、 と 主張す る。 反対に、 教師の
教材理解が不十分だ と 「人ご と みたい な教え方」 (p 3) にな る。 また、 田近
(1993) は、 次のよ う に 「教材研究」 の意義を述べてい る。 
教材研究と は、 何ら かのものあるいはこ と を媒材 と して、 どのよ う な学習がで
き るか を明 ら かにす る も ので なければな ら ない。 <読み> の学習は、 読む と い う
活動 を通 して成立する。 したがっ て、 どのよ う な く読み> の学習が可能かを明 ら
かにす るためには、 その作品 を媒材 と して、 どのよ う な く読み> を経験させるこ
と がで き るかを明 ら かに しなければな ら ない。 つま り行為 と しての <読み> の成
立の可能性 を、 作品の う えに問 う ので ある。 それが教材研究で ある。
(田近 1993, p.144) 
1.3.1. 学習者と 教材の対話について理解するために
秋田 (2010c) は、 「人と人のや り と り だけではな く 、 教材と 向き合 う こ と で
自 らの言葉が生まれてい く 過程 を保障す るこ と」 (p ie) が、 言葉の深ま り に
は不可欠だと 主張す る。 
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沈黙 し質の高い教材や課題 と向き合 う 時間の保障があっ ては じめて、 自分の考え
が形成 される。 そこ に教材と その子 ども と の対話が生まれる (秋田 2006, p ie) 
しか し、 多 く の教師は教室が沈黙す るこ と に恐怖 を感 じ、 待つこ と ができず、
次々と補足の説明や質問を挟んで しま う (佐藤 2010) 。 MacLure and French 
(1980) によ る と 、 教師は発問時に、 発問の背景について説明 を加えた り 、 そ
の質問への答え方 を示唆 (preformulation) したり して、 自分がどんな答 を要求
してい るのか学習者に暗示 を与えるこ と がある。 また、 学習者がう ま く 応答で
き ない と き には、 よ り単純または具体的に質問 を言い換えた りす る (reformula- 
tion)。 こ う して、 教師の言葉が学習 を邪魔 してい るのだ。 
教師が教材と の対話を断ち切るこ と も実際には多い。 初めての教材と出会 う と き、
多 く の子 どもの目は輝いてい る。 教材に向かお う と してい る。 と こ ろが、 多 く の
教師はこ こ ぞとばかり に、 課題 を出す と同時にせっ かく 準備 してき たのでい ろい
ろ と説明 を話 しは じめた り 、 それでは 「皆で一緒にこ の課題 を声に出 して読んで
みま し よ う 、 さ ん、 はい」 と働き かけた り す る。 (秋田 2006, p i t ) 
しかし、 教師にと っ て、 学習者の心がこの瞬間何に向かっ てい るか察知する
こ と は容易ではない。 自分がかけよ う と してい る言葉が学習者の思考を助け る
のか妨げるのか判断す るこ と 、 何が本質で何が不要かを見極めるこ と は、 と て
も難 しい こ と だ。 これを可能にす るのは、 学習者の視線 を見守り 、 思考に寄り
添い、 <いま、 こ こ> で学習者一教材一教師のあいだに生まれて (こ よ う と し
て) い る言葉 を余さず聴き取ろ う とす る、 教師の感性と 工夫である。
教師た ちは、 教材 を作 り 、 それ を使 う 学習者のよ う す を観察 し、 改良す る と
い う循環のなかで、 アク テ イ ビテ イにおけ る教材と 学習者の対話に、 今まで と
は違っ た意識 と方法で耳を澄ますよ う にな るのではあるまいか。 た と えば、 一 
瀬 (2010a) は、 教具の数、 大き さ、 置 く 位置な どによ っ て教具 を見る学習者
の視線が集ま っ た り分散 した り す るが、 視線の交わり がない と き には互いの言
葉 を聴き合 う コ ミ ュ ニケーシ ョ ン も起こ り に く い と 結論す る。 教具を作成 し、
アク テ イ ビテ イの構造を考えると き、 それを使用 して活動す る学習者た ちの身
体の位置や視線の方向にまで気を配るな らば、 こ れまで と は違 う次元で、 学習
者の心や思考の動き に敏感になるこ と ができ るかも しれない。 
1.3.2. アク テ イ ビテ イの構造を理解するために
伝統的な教室談話では、 活動の切 り替えや ター ンの割 り当てが教師によ っ て
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統制されてい るので、 目標言語 を使っ て自発的に ターン取得の交渉を して発言
す る経験が得られに く い。 したがっ て、 教師が進行す る一斉授業だけでな く グ
ループ活動 を取り入れたほ う が、 学習者 1 人あた り の発話産出量も増えるだけ
でな く 、 学習者た ち自身で進行 した り 、 話題 を変えた り 、 補足 し合っ た り 、 冗
談 を言 っ た り し て、 多様 な言語使用 を経験す る機会 を提供で き る (Johnson 
1995)。
タ スク を達成す るための参加者間の情報交換が任意か必須かによ っ て、 相互
作用の在り方に大き く 影響する (E11is 1994, p 596)。 たと えば、 道順を教える、
個人的な体験談を語 る、 と い っ た タ ス ク に通常含まれるのは、 「一方向の情報
伝達」 (one-way exchange of information) である。 また、 参加者がそれぞれ持っ
てい る異なる情報を交換 しない と タ スク が完了 しない構成になっ てい るアク テ イ
ビテ イでは 「双方向の情報交換」 (two-way exchange of information) が起こ る。 
岡崎 & 岡崎 (2001) は、 概 して意味交渉がよ り頻繁に丁寧にな り、 第二言語
習得への貢献が大きいのは、 メ ンバー全員が任意ではな く 必然的に情報提供 し、
メ ンバー間の情報の流れが一方向であるよ り双方向であり 、 答が複数ではな く
1 つである、 とい う構造を備えてい るアク テ イ ビテ イである と説明 してい る。
ゲーム性の高い学習活動 を次々と取り入れる教師も、 毛嫌い して拒絶す る教
師も、 そのゲーム性 (楽 し さ ) ばかり に目を奪われて、 学習に ど う役立つ (役
立たない) か検証す るこ と な く 、 その価値 を判断 して しまっ てい る可能性はな
いだろ うか。 真に問 うべきは、 その教具が環境に投入 され、 そのアク テ イ ビテ イ
構造が参加方法を規定す るこ と によっ て、 いかなる知的チ ャ レン ジや言語使用
の状況が作り 出され得るか、 とい う点で ある。 
お も し ろ さ の感覚の中には、 その人な り に問題 を と ら え、 思考 し、 新 しい価値 を
生み出 してい く 創造的思考の萌芽がある。 お も し ろい と感 じ るこ と は、 その人な
り に何かを見つけてい るこ と で あり 、 何かを考えてい るこ と 、 そ して思い を広げ
てい る こ と なので ある。 [中略 ] 子 ど も がお も し ろい と感 じ る こ と を、 授業の出
発点と し、 また到達点と す るこ と 、 それが既定のメ ニ ュ ー を [超 ] え る創造的能
力の開発につながるのではないだろ う か。 (田近 1993, p.157) 
しか し、 学習への貢献度と ゲーム性の両方が高い学習ゲームは稀に しか存在
しない (伊藤 1998) こ と も事実であろ う。 当然、 教師が単元ごと に次々と質
の高い教材 を制作す るこ と も、 負担が大き く 現実的ではない。 しか し、 個々の
教材の特質 を見極める力 を養 う ために、 教師は教材とい う ものの本質 を深 く 理
解する経験をするべき である。 「この教材には学習者が興味を示 した」 「このケー
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ムは楽 しいだけだっ た」 と一喜一憂す るに と どま らず、 その根底に何があるの
か探究す るこ と に価値がある。
また同様に、 協働学習 を目標に掲げてい るにもかかわらず、 メ ンバー全員の
学び合いが必然的に起こ るよ う な参加構造を入念に準備せずにグループ活動を
指示 してい ては、 並行学習に な っ て し ま う のは当然で ある (Wilson & Jan 
1993/2004)。 学習日標や使用教材に適 した学習形態を選択 し、 それが機能 して
学習効果が上がるよ う なア ク テ イ ビテ イ構造をデザイ ンす る こ と は、 教師の仕
事で ある。 ま た、 そのよ う な経験の積み重ねがあれば、 当初の授業計画にない
こ と が起っ て も、 学習者の取り組みのよ うす を観察 しながら臨機応変にアクテ イ
ビテ イ構造を調整するこ と が可能にな るのではないだろ うか。
教材やアク テ イ ビテ イは、 教室で使っ て初めて完成する。 色や形がきれいな
ド レス も着心地が悪ければク ローゼ ツ ト で眠っ て しま う よ う に、 教材の質 も そ
れ単独では判断できず、 いかに学習者にと っ て 「やっ てみたい」 「考えたい」
と思っ て取り組める内容になっ てい るかが鍵になる。 また、 学習者が課題に取
り組む過程で使える補足資料や ヒ ン ト情報が、 多すぎず少なすぎず、 ち よ う ど
よい タイ ミ ングで提供 される工夫 も重要で ある。
さ らに、 小林 (2008) は、 質疑応答、 ゲーム、 ロールプ レイ 、 デ イベー ト な
ど、 どのア ク テ イ ビテ イ も、 評価のために行えばテ ス ト に、 学習や習得のため
に使えば学習活動にな る と説明す る。 そ して、 学習活動を意図 したアク テ イ ビ
テ イ まで も が、 結果的にテ ス ト のよ う に使われて しま っ てい る傾向を危惧 して
い る。 ( これは、 次章で論 じ る IRE 型の談話構造と 関係があるのではないだ ろ
う か。) よ く デザイ ン さ れた教材やア ク テ イ ビテ イ も、 その使い方によ っ て、
学習 を促進 した り 停滞 させた り す る こ と があるのだ。 
1.4. 本研究の目的と特徴
本研究は、 自作アク テ イ ビテ イ を用いた結果 を、 授業談話を手がかり に考察
す る。 また、 アク テ イ ビテ イ開発の過程で教師自身がど う成長でき るかに関心
を置 く 。 
本研究の日的
1 . 教師が自作アク テ イ ビテ イ を用い る授業では、 どのよ う な授業談話が
生成 されるか
2 . 授業談話 を変えるために外国語 (英語) アク テ イ ビテ イ を開発す る過
程で、 教師はどのよ う に自らの授業観や学習者観 を更新す るか
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本研究の特徴
1 . <問い 一 仮説一 開発一試用一 分析> の循環的過程におけ る、 授業談話
デー タ に基づ く リ フ レク シ ョ ン
2 . 個別面談 ・ 勉強会 ・ データ分析会な どを含む、 支援的 ・ 協働的環境で
の教師の自己研修
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第 2 章 談話研究と授業談話
こ の章では、 は じめに 「そも そも談話研究とは何か」 (2.1) とい う こ と を、
談話の構造 (2.2) ・ 機能 (2.3) ・ 文脈 (2.4) に焦点を当てて、 例を挙げて説明
する。 次に、 教室の談話 (2.5) を特徴づける IRE (2.6) と IRF (2.7) とい う
2 つのパ タ ー ンについて、 どのよ う な構造を持 ち、 どのよ う に学習 を支援 した
り阻害 したり する ものなのか、 概観する。 IRE と IRF を区別 しない先行研究が
多いが、 本研究では、 両者の構造の微妙な違いが学習の過程と効果にもたらす
重要な差異に注目 して、 明確に区別する。 
2.1 . 談話研究とは何か
談話研究 (discourse studies) は、 会話や文章におけ る言語使用の構造や機
能に関心を置く 学問領域である。 つま り 、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンのなかで実際に
使われてい ると きの言語の姿を捉えよ う とす る試みである。 1960年代後半、 言
語学と その隣接する諸領域 (文化人類学、 社会学、 心理学、 人工知能の研究、
哲学、 な ど) の間に成立 した (橋内 1999) 。 
2.1 .1 . 背景: 構造と しての言語、 機能と しての言語
当時、 言語構造主義の Noam Chomsky をは じめと す る生成文法家た ちは、
母語話者の持つ文法知識体系が言語能力 (competence) であると主張 し、 その
獲得は個々人の生得的能力によ る心理的現象だと考えていた (橋内 1999)。 簡
単に言 う と 、 ヒ ト には言語に特化 した情報処理モ ジュ ールが生まれながらに装
備 されてい て、 臨界期ま での数年間 (年数には諸説ある) に言語 A の音や文
に触れれば、 それらのイ ンプ ッ ト さ れた情報が体系化 さ れて脳内に言語 A の
文法が完成 し、 正 しい言語 A をアウ ト プ ッ ト でき るよ う にな る、 とい う 仮説
で あ る。
「言語能力= (イ コール) 言語構造についての知識の蓄積」 とい う図式にお
いて、 実際に言語がどのよ う に使用 さ れるかと い う 言語運用 (performance) 
は考慮されてこ なかっ た。 これに対 し、 社会言語学者の Dell Hymes (1971) 
は、 相手や状況に合わせて適切に言語 を使っ て日的 を果たす伝達能力 (com- 
municative competence) の重要性 を指摘 した。 た と えば、 フ ァ ス ト フ ー ド店で
注文す ると き に 「恐れ入 り ます。 差 し支えなければ、 ハンバーガー を 1 つ注文
させていただけ る と大変あり がた く 存 じます」 と言っ たと した ら、 ど う であろ
う。 いかに正 しい文法と発音であっても、 この特定の文脈 (場面 ・ 目的 ・ 相手 ・ 
前後の発話の流れ、 な ど) におけ る言語使用と しては、 あま り適切ではない と
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言え る。
藤森 (2010) は、 言葉の意味には 2 つの側面があると解説する。 1 つは、 脱
文脈的な記号と しての言語構造が伝える、 一般的な意味 (たと えば辞書な どで
定義 されてい る意味) である。 こ のよ う な意味は、 話 し手がメ ッセー ジを言語
構造とい う記号に変えて送り 、 聞き手がそれを脱文脈的に解読 して再生でき る
と考え られてい るので、 言語情報を正確に流暢に処理す る能力が強調 されるこ
と になる。 こ のよ う な言語観 を前提にす る と、 母語話者のよ う な言語処理能力
に近づ く こ と が外国語学習の日標になるが、 外国語学習者が母語話者の規範を
絶対視す る姿勢は、 「いつまでたっ て も、 相手が正 し く 、 自分が間違っ てい る、
とい う力関係」 ( 田中1996, p 26) を是認す るこ と だとい う指摘がある。
2 つ日は、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンの文脈に依存 して相互作用的に生成 される、
一過性の意味である (藤森 2010)。 意味が 「多様に解釈可能な意味のなかから
対話者同士の間で合意的に形成 され」 (p 79) る と 考え る と き 、 コ ミ ュ ニケー
シ ョ ン とは、 も と も と話 し手の意図と聞き手の解釈のズレが避け られない、 不
確定な過程で ある。 したがっ て、 「状況と辻棲が合 う よ う に積極的な意味の調
整 をたえず図るこ と が要請され」 (田中 1996, p 26) てい る。 ズレ を感知 した
と き意味の調整 を続けてい こ う と す る柔軟な態度が、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンにお
いては、 正確 さ よ り も重要な要素なので ある。 
2.1 .2. 談話へのさ ま ざまなアプローチ
会話はバラバラの発話の寄せ集めではない。 互いに関係 し合 う複数の発話が、
ある流れに沿っ て産出される。 書き こ と ばにおけ る文章と文の関係について も
同 じこ と が言える。 こ のよ う な発話や文の連な り のパ ターンが 「談話」 で、 そ
のよ う なパ タ ー ン を もつ会話や文章自体も ま た 「談話」 と 呼ばれる。 1 つ例を
挙げる (スク リ プ ト2.1)。 
スク リ プ ト2.1
I A: も し も し、 A 社の A で ご ざいます
2B: あの、 B 社の B ですが、 資料の件で
3A: ま あ B さ んですか。 いつ もお世話になっ てお り ます
4B: 資料は30部でいいで し よ う か
こ の会話について、 どち らかと言えば、 好感よ り も違和感 を覚える人が多い
だろ う。 「いつもお世話になっ てお り ます」 と挨拶する A の発話 (3) と、 さ っ
さ と用件に入 る B の発話 (4) が噛みあっ てい ない。 「噛みあっ てい ない」 と
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い う判断を下すこ と ができ るのは、 私た ちが談話 (発話どう しの結びつき方) 
についての知識 を共有 してい るから だ。 「いつ もお世話になっ てお り ます」 と
い う発話には、 実際に世話になっ てい るかとか、 本当に感謝 してい るかとかい
う問題と は別に、 談話の上での大事な働き がある。 肝心の用件と 関係ない発話
だから とい っ て割愛す る と、 会話がギク シヤク して、 逆に用件がはかどら ない
こ と も あ り 得 る。
Larsen-Freeman (2003) によ る と 、 外国語 コ ミ ュ ニケー シ ョ ンにおいては、
い く ぶん不正確な発音や文法を使っ て も、 そのために人格を疑われて人間関係
に悪影響 を及ぼす心配は、 通常あま り ない。 しか し、 適切と考えられてい る談
話構造を逸脱 して しまっ た場合、 時と して大き な社会的ダメ ージが伴 う こ と が
あ る。
談話は、 文脈 (context) 化 された発話で構成 さ れる。 つま り 談話と は、 言語
使用のなかで文法と文脈の双方から制約を受けながら生成 される、 ま と ま り あ
る発話の連な り で ある (Schi ffrin 1994) 。 従来の統語 (syntax) 研究は文 を最
大の単位と してき たが、 談話研究は文 を超えた談話 を分析単位とす る。
橋内 (1999) によ ると、 狭義の談話分析は談話文法 (discourse grammar) に
代表される言語学的談話分析を指 し、 限られた言語現象から仮説を立て、 言語
研究者の内省によっ て説明す る演繹的方法を用い る傾向にある。 一方、 談話分
析 (狭義) とは対照的に、 会話分析 (conversation analysis) は、 自然談話 (デー
タ ) 中の高頻度の現象からパター ン を発見 してい く 帰納法を採る傾向にある。 
代表的なテーマに、 話者交代、 話題転換、 隣接ペア、 修復、 会話の開始や終結
な どがあ る。
本研究は、 厳密には後者によ り近い と言え るが、 「会話分析」 の語感は、 日
本では一部の読者に 「英会話」 を想起させて しま う可能性がある と 考えた。 ま
た、 本プロ ジェ ク ト の参加者それぞれの実態と 目標に合わせた研究になるよ う
に、 「談話分析」 よ り も広い意味を持たせて、 「談話研究」 とい う呼称 を採択 し
た。
談話への接近方法はさ ま ざまで、 文章中におけ る文と文の配置など談話構造
に焦点 を当 て る研究 も あれば、 文脈や発話行為 (speech act) な ど語用論
(pragmatics) 的な側面に関心がある研究や、 参加者間の社会的関係や話題選択
な ど社会言語学 (sociolinguistics) 的 な ア プ ロ ー チ も あ る (Finegan 1994; 
Wardhaugh 1998な ど)。 しかし、 談話において構造と機能は不可分であるから、




スク リ プ ト2.2
I A : どうぞお入り く ださい
2B : 広い玄関ですね
3A : いいえ、 古いだけで
4B : では、 お邪魔します
5B : あの、 これ、 つまらないものですが
6A : ま あ、 お気遣いいただきま して、 すみません
上のスク リ プ ト2.2では、 「どうぞお入り く ださい (1) 」 とい う招きと 「では、
御邪魔します (4) 」 とい う応答からなる隣接対の間に、A 宅の建物への賛辞と
応答 (2 と3) とい う隣接対が挟まれている。 さ らに、 手土産の受け渡しを巡る
次の隣接対 (5 ・6) が続いている。 
2.3. 談話における発話の機能
談話における言語機能について、 Jakobson の 6 機能説と Hymes の 7 機能説
を合わせて、 橋内(1999) が言語機能を7 種類に分類している。 それら を参考
に、 表2.1 にまと める。
それに照ら してみると、 スク リ プ ト2.2の 「どうぞお入り く ださい(1)」 は
動能的機能 (②)、 「広い玄関ですね(3)」 は社交的機能 (④) と考えられる。 
「あの、 これ、 つまらないものですが(5)」 には手土産の存在を相手に伝える
関説的機能 (③) があるが、 後続の 「お受け取り く ださい」 が省略されている
表2.1 言語機能の分類 (橋内 l991 をもとに作成) 
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機能の種類 説明 例 
①情動的 
(emotive) 





る (命令 ・ 要請 ・ 依頼 ・ 勧誘) 
Please go! / Don't go. / Would 
you go? / Let's go. 
③関説的 
(referential) 
状況や場面 (上記 a以外) について 
情報を伝達する 
You have five messages. / I 





Hello. / The weather is nice 
today. / Bye. 
⑤メ タ言語的 
(metalingua1) 
こ とばでこ とばを説明するはたらき 'Meta-' is a prefix that means 
'after', 'beyond', or -. 
⑥詩的 
(poetic) 
言語表現そのもので遊ぶはたらき し り と り、 語呂合わせ、 早ロことば、 韻文、 頭 ・ 脚韻 
⑦文脈的 
(contextual) 
どのよ う な ジャ ンルの話 を してい る 
か明示的に断る 
Now, let me tell you a story. / 
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かに IRE が出現 しない と き、 代わり に IRF が現れるこ と がある。 
I (Initiation)
R (Reply / Response)
F (Follow up / Feedback) 
教師 ・ 生徒によ る発問 ・ 指示 ・ 疑問 ・ 提案
教師 ・ 生徒によ る I への返答や反応
教師 ・ 生徒によ る R への追加 ・ 補足 ・ 反応
IRF の initiation (I) では、 教師だけで な く 生徒 も、 議題 を提出 した り 、 質
問 し た り して、 対話 を開始 させ る こ と がで き る。 こ の I には、 「図 を書いて説
明 して く だ さい」 「こ れと 関連す る例を挙げて く れますか」 な どのよ う に、 相
手の思考を刺激 し、 深めた り発展させた りす る ものが多い。 すでに用意 して あ
る正答 を相手に短 く 言わせるのが目的ではないのだ。
こ れに対す る教師ま たは生徒の reply / response ( ) は、 長 く 広がり のある
応答になるこ と がある。 IRE の R が数語の長 さ に限られ、 たいてい ド リルから
直接引用 した語 を使っ て発話 されるのと比較 して、 IRF では、 学習者 も教師の
先導を待たず自発的に、 句や文を使っ て発話す る (Johnson 1995)。 Follow up 
/ Feedback (F) は、 R への補足や、 R を聞いて思いついた自分のアイ デ ィ アの
提供な ど、 R と 関連を持つ さ ま ざま な種類の (評価以外の) 発話である。 
スク リ プ ト2.6
1 生徒 A: 4 時45分だよね ?
2 生徒 B: 4 時45分 じやな く て、 3 時45分だよ
3 教師: 4 時45分のと きの時計と 、 3 時45分のと き
の時計の違い を教えて く れる ?
4 生徒 B: いまは短い針が 3 と 4 の間にあるから一
5 生徒 A: そ う か、 まだ 4 時にはなっ てないっ てこ と か




上のスク リ プ ト2.6で IRF パ タ ー ン を確認す る。 まず、 教師ではな く 生徒 1 
が話題 を提出 (.Ir) し、 生徒 2 がそれに対す る自分の考え を述べてい る (2) 。 
教師はそれら を評価す るかわり に、 正答よ り 考え方 を重視す るよ う な質問 ( I) 
をする (3)。 教師のこの支援があっ たから こ そ、 2 人の生徒は 4 ~ 6 で互いの
考え を補足 し合 う (F) 過程で、 短針が 4 に達 してい るかど う かが鍵で ある と
い う こ と を明示的 (explicit) に理解するこ と ができ たと考え られる。
IRE 型談話では教師は情報提供者および評価者の役割 を担 う が、 これと対照
的に IRF では教師がフ アシリ テー タの役割 を果たす。 佐藤 (2010) は、 フ ァ
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シリ テーシ ヨ ン を 「聴 く 一 つな ぐ一 も どす」 と表現 し、 これが教師の仕事で あ
る と言 う。 
教師は子 どものも がき を見てい ない。 だから 「分かっ た人、 で き た人いますか」
と 問 う。 こ れでは、 自信のない、 分から ない子 どもは発言でき な く な る。 それよ
り も 「 0 0 さ ん、 何かモ ヤモ ヤ し てい る よ う だね」 と 子 ど も のつ まずきやわから
な さ を訊き 、 みんなで困 る こ と を共有す る。 [中略 ] 子 ど も の発言が曖昧な と き
は 「それは、 ど うい う こ と」 と か 「別の言葉で言っ た ら ど う な るか」 な どと切 り
返す。 さ ら に一人の表現を仲間に 「 0 0 さ んは、 ~ とい っ たが、 △△ さ ん ど う だ
ろ う か」 と共有する。 (佐藤 2010, pp.199-200) 
正解に辿り つ く こ と と、 理解に辿りつ く こ との間には、 決定的な違いがある
(Cazden 1991) 。 自分た ちの経験と省察 を経て自分た ちな り の答 を協働で出 し
た場合、 学習者にと っ てその答は圧倒的な存在感 をもつ。 また、 答に辿り着 く
までの過程で自分の世界観がどんどん変わっ てい く 感覚こ そが、 自主的学習の
醍醐味である。 教師は、 学習者から期待 どお り の答が出た と き に、 自分の考え
を付け加えてま と めて しま う こ と がある (佐藤 2010) が、 こ れは 「学び を切
る」 (p.199) 行為である。 教材や他者の言葉を自分の既有知識とすり合わせて、
新たな知を創造するためには、 十分な時間と対話が保障されなければな らない。
WGBH&ACTFL (2004) のビデオにおいて、 J. K. Hall は、 IRF 談話が出現
す る授業では、 いつ話すか、 次に誰に ターン を譲るか、 いま進行中の談話にど
んな参加の しかた をす るか、 とい う こ と を学習者が自分で決めるこ と ができ る
と 解説 してい る。 授業時間のほと ん ど を教師が統制す る IRE 一辺倒の教室と
は異な り 、 学習者は徐々に自分た ちの学習に責任 を持つよ う にな る。
ま た、 Hall は、 IRF 型の談話が生まれ るのは、 学習者 と 教師が ト ピ ッ ク に興
味を抱き、 積極的に学習の対話に参加 してい ると き であると解説す る。 学習者
が学習者に質問 した り、 教師が学習者に補足説明を求めた り、 学習者が教師の
話 をま と めた り す る。 対話は、 細い一本の道 を行 く よ う に進むのではな く 、 木
の枝、 ま たは、 蜘蛛の巣のよ う な広が り を見せ る。
IRE だけで進行する外国語の授業では、 学習者の知的活動は、 暗記 した内容
を思い出 して答え る こ と に偏っ て しまいがちで あるが、 それと対照的に、 IRF 
が出現す ると き には、 教師と生徒、 生徒ど う しのつながり のなかで、 多様な言
語 コ ミ ュ ニケー シ ョ ン活動が可能にな る。
しか し、 IRE が悪 く IRF が良い とい う こ と ではない。 Johnson (1995) が指
摘す るよ う に、 教師はその授業の目的に応 じて、 どのよ う な種類のア ク テ イ ビ
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デイ を計画す るか ( た と えば、 言語構造に焦点を当てたパ タ ンプラ ク テ イスに
す るのか、 よ り 意味に焦点をあてた会話にす るのか) 選択す る。 談話構造も、
授業目的に相応 しい ものを選択 し、 使い分け られるこ と が望ま しいのである。 
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第 3 章 談話の事例研究
こ の章では、 は じめに、 授業研究において談話に光 を当て る と何が見えて く
るのか、 論 じ る (3.1)。 続いて、 合計 3 つの英語授業以外の談話 (先行文献よ
り 2 つ と、 学生が提供 して く れた事例が 1 つ) を調べてみたい。 談話研究をと
お して 「学習」 を さ ま ざま な角度から見つめるために、 種類の異な る談話 を集
めた。 通常さ ま ざま な解釈が可能だ と考えられてい る詩の授業 (3.2) 、 正答が
1 つ しかない算数の授業 (3.3) 、 教室外で友人ど う しで一緒に雑誌を読む場面
(3.4) である。 こ の章の最後には、 読者と一緒に、 英語の教科書を使っ た授業
の談話 をイ メ ー ジ してみたい (3.5)。
本プロ ジェ ク ト の参加者た ち も、 大学の授業の演習 と して、 談話 を集めた り
分析 し た りイ メ ー ジ してみた り す る こ と によ り 、 談話について理解 を深めた。 
3.1 . 談話研究から見えて < る授業の風景
研究授業などで観察者たちに 「どんな授業で したか ? 」 「ど う思いま したか ? 」
と聞 く と、 「テ ンポよ く 進んで、 楽 しい授業で した」 「も っ と生徒た ちが活発に
取り組める雰囲気があればいい と 思いま した」 とい う よ う に、 たいてい大雑把
な印象や結論だけが語られる。 「テ ンポがよい」 「活発に取り組みに く い雰囲気
だ」 と判断 した根拠 を、 「教師がこ う指示 したと き、 生徒 A がこ う言っ た ら、
生徒 B がこ う反応 して、 そのと き 教師はこ うやっ てい た」 と一連の発話や行
動を具体的に示すこ と は、 思いのほか難 しい。
表面上は IRF のよ う に見えて も ス ク リ プ ト を丁寧に読む こ と で IRE だ と わ
か る談話 も あれば、 その逆 も あ る。 ま た、 教師に と っ て IRE と IRF を正確に
分類でき るこ と に加えて、 さ らに大事なのは、 生徒と教師が言葉を使っ て何を
してい るのか見る力 をつけ るこ と で ある。 教師の視線 を追い ながら授業の ビデ
オを見る と 、 多 く の教師が授業中に学習者 をあま り 見ていない こ と がわかる。 
漠然と学習者の方向を見ていて も、 授業を進行す る う う えで重要な手がかり に
なるよ う な学習者の表情や動き を見逃 し続けてい るこ と が多い。 授業談話の研
究は、 「テ ンポ」 や 「雰囲気」 と 呼んで理解 したつ も り になっ てい る ものの中
身を丁寧に詳細に調べ直すための手法であり、 教育実践者にと っ て談話研究の
目的は、 教室のコ ミ ュ ニケーシ ョ ンについて理解 を深めるこ と である。
談話研究は、 1 つの発話 を取り出 して 「誰が何を ど う言 う か」 調べるこ と に
留ま らない。 隣接する他の発話や何ターンも離れた発話、 談話全体や状況との
関係から も、 「それを言 う (言わない) こ と によ っ て何 を してい るか」 を読み
取り たい。 
レモ ン哀歌 高村光太郎
a そんなに も あなたはレモ ン を待っ ていた
b かな し く 白 く あかるい死の床で
c 私の手から とっ た一つのレモ ン を
d あなたのきれい な歯ががり り と噛んだ
e ト パアズい ろの香気が立つ
f その数
、
i'商の天のものな る レモ ンの汁は
g ぱつ と あなたの意識 を正常に した
(以下省略, 昭和14 ・ 2) 
ト ラ ンスク リ プ ト3.1
IT: - 「歯が噛んだ」 と い う のね。 白い歯





6T: ああ、 も う それはすんだんだ。 白い歯
とい う た ら、 次
7S: 清潔
8T: 白い歯 と 言 う たんで し よ う。 当然、 反
対のこ と を考えな
まず、 発話番号 1 で、 教師が生
徒に質問 してい る ( I)。 2 と 3 は、
それに対す る生徒の応答 R で あ
る。 (3S は、 2S への f(o11ow up で
はな く 、 I T への返答にな っ てい
る。) どち ら の R も短 く 終わっ て
い る。 こ れは、 I T の 「何が頭に
浮かぶ」 とい う発問 I が、 説明や
理由を要求 していない こ と が一因
で ある。 こ のよ う に、 発問の特徴
によ っ て、 応答の性質は変わっ て
く る。
4 は、 教師に よ る評価 E で あ
る。 生徒の応答 2 と 3 が、 教師の
期待する答と違っ てい るこ と を注
意 してい る。
4T 「歯ばつかり 言 う (IE) 」 が、
歯 で は な く レモ ン につい て の R 
を要求 し てい る こ と は、 8T 下線
部 「当然、 反対のこ と を考えな」
と 11S 「 レモ ン (R) 」 12T 「だか
ら (」E ・ I) 」 の出現 を待っ て、 事
後的に理解でき る。 
授業談話 を変えるアク テ イ ビテ イ開発教師が手作 り する授業 47 
3.2. 事例研究① 詩の授業
下の授業 ト ラ ンスク リ プ ト3.1 は、 1981年11月に行われた大西忠治氏と中学
3 年生によ る国語授業の記録 (大西忠治編集 『国語教育評論』 第11号, 明治図
書) か ら、 柴田 (2006) が一部抜粋 (pp.150-169) し てい る も ので あ る。 
Vygotsky 研究 ・ 翻訳の第一人者である柴田は、 著書 『批判的思考力 を育てる一 
授業と集団学習の実践』 のなかで、 「思考の格闘」 の授業例と して引用 し、 惜
しみな く 絶賛 してい る。
以下、 ト ラ ンスク リ プ ト (ページ左) を詳細に点検 (右) してみたい と思 う。 
基調と な るパ タ ーンは、 IRE か、 IRF か。 柴田が言 う よ う に、 生徒た ちは詩と
格闘 して思考を深めてい るだ ろ う か。 それは、 どのよ う な言葉と なっ て談話に
表れてい るのか。 1 人の思考や言葉は、 他者の思考や言葉と、 どのよ う に出会っ










色い レモ ン。 これはど うい う こ と ですか。
さ わやかな感 じね。 さ わやかな美 し さ です
ね。 と こ ろ が、 も う 一つ と い う のは、 「が





20T: 力強い とい う のは、 病人ら し く
21S: ない
22T: 病人 ら し く ないね。 こ のへんの図はい
かに も智恵子の健康な、 います ぐ死ぬ人と
思えないね。 これが一つ、 それから
23S: おい しそ う
24T: い かに もおい し そ う な、 それ も あ るで
し よ う。 それから
25S: 異常な感 じ
26T: 異常 さ を感 じ るね
27S: 子どもっぼい
28T: 子 ども っ ぼい、 これ も さ っ き言っ た。
さ あ、 それだけ ? ほ一 ら、 そない言 う たら、
一つ と こ ろにこ だわっ て しま う 、 おま えた
ちは、 必ずそ う だ よ。 いいですか。 いま、
言っ て るのは、 智恵子のこ とばつかり言っ
て る じやないか。 今度はパ ッ と 見方 を変え
る。 こ の 「がり り と 噛んだ」 は何 を表 して
いる。 智恵子のこ とばつかり言ってるで し よ。 
つま り 、 I T 単独な ら オープ ン
エ ン ドの発問に見える。 しか し、
「白い歯」 から当然連想す る もの
を質問 (I) し た時点で、 教師は
「黄色い レモ ン」 以外の R は不正
解と し (JE) 、 F (考えの根拠 を聞
く な ど) を、 R に対 して提供 して
いない。
業 を煮や したのか、 教師は10か
ら、 スモールステ ッ プの発問形式
に変 えてい る。 そ し て R が満足
い く ものなら (11、 13、 15) 教師
はそのま ま次の I な ど (12、 14、
16) に進むかた ちで、 無言の E 
を伝えてい る。
用意 して あっ た 「正解」 が出た
後は、 16で教師が 「さ わやかな美
し さですね」 と自分で結論を出し、
さっ と次の話題に移っている (I)。 
本来生徒が気づ く べき重要事項は、
教師が言っ て しま っ てい る。
17以下 も、 生徒の発話は どれも
教師の I に対する短い R ばかりで、
他者の発話への F が欠如 し てい
る。 その R は、 17 「音」、 19 「力
強い」、 21 「ない」、 23 「おい しそ
う」 な どで、 思考 を深めてい る と
い う よ り 、 教師に誘導 され、 ま る
で連想ゲームのよ う にポンポン言
葉 を投げてい る。
特に、 20T 「病人 ら し く 」 21S 
「ない」 22T 「病人 ら し く ないね」
と い う IRE の連 な り には、 教師
のモ ノ ロ ーグをなぞる こ と が生徒
の役割になっ てい るこ と が、 色濃
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1人が言う と、 そっ ちのほうばかり こだわっ
てい る。 智恵子ではないほ う からい く んで





28は、 教師が 1 人で タ ー ン を保
持す る レク チ ヤー になっ てい る。 
下線部では、 生徒が 「反対のこ と
を考えな (8T) 」 と い う 注意 を生
かせていないので、 再度繰 り返 し
てい る。 
ト ラ ンスク リ プ ト 中の28T から推察す るに、 教師は 「レモ ンの黄色」 と 「歯
の白」 とい う色の対比から生まれる 「さ わやかな美 し さ」 のイ メ ー ジを、 さ ら
に 「がり り」 とい う音が作る 「異常さ」 のイ メ ージと対比させよ う と してい る。 
色や音、 イ メ ー ジ、 対比 を使っ て詩の核心に迫る とい う詩の鑑賞の しかた を中
学生た ちに体験 して も ら う こ と が、 本時の目標で あろ う と推測でき る。 「レモ
ン哀歌」 とい う詩 をこのよ う な切り 口で読み解 く とい う授業構想は、 非常に魅
力的であり 、 授業者である大西氏の教材理解の素晴ら し さ が うかがわれる。
しか し談話 を調べる と、 指導計画の段階で思い描かれていたであろ う教室の
風景と、 実際に生徒と教師が言葉 を媒介 させて創っ た授業談話から感 じ られる
息遣いのあいだに、 大き な乖離がある こ と がわかる。
こ の談話は、 IRE と レク チ ヤーばかり で構成 されてい る。 授業の主導権は一 
貫 して教師が握 り 、 話題 も参加形態も教師が制御 してい る。 生徒の発話は、 教
師の問いに対する短い答だけであり 、 生徒から生徒に向けて発せられた言葉は
1 つ もない。
また、 談話の構造だけでな く 内容に注意を向けて も、 学習者の発話内容は表
面的な連想に終始 してい る。 教師が対比とい う技法の重要性を力説 してい るに
もかかわらず、 それを使っ て詩に向き合っ てい るわけで もない。 ト ラ ンスク リ
プ ト を詳細に点検 してみると、 生徒た ちと教材 (詩) のあいだに 「思考の格闘」
(柴田 2006) があっ たとい う根拠は、 どの発話から も見出だすこ とはでき ない
のである。 教師と教材の対話が、 教材と生徒、 教師と生徒の対話まで広がっ て
い ない と 考え られる。 
3.3. 事例研究② 分数の授業
「オープ ンエ ン ドの発問にすれば IRF にな るのですか」 と い う質問 をよ く
受け るが、 そ うい う もので も ない。 詩の鑑賞のよ う に、 い ろい ろ なアイ デ ィ ア
が出て き そ う な教材 を使えば自動的に談話が IRF にな るわけではない。 反対
に、 算数のよ う に正解が 1 つ しかない教材 を扱 う と き に談話が IRE にな る と
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も限ら ない。
下の ト ラ ンスク リ プ ト3.2は、 Cazden (2001) が紹介 してい る Lamport 氏の
授業談話である (pp 52-53)。 児童た ちと教師が分数の問題についてデイスカ ツ
シ ヨ ン してい る場面で ある。 
ト ラ ンスク リ プ ト3.2
1 Ellie: Urn, well, there were a whole bunch of-a
whole bunch of rules you could use, use, urn, 
divided by two-And you could do, urn, 
minus one half
2Lampert: And eight minus a half is?
3Ellie: Four (a gasp arose from the class)
4Lampert: You think that would be four. What 
does somebody else think? I started raising a 
question because a number of people have a 
different idea about that. So let's hear what 
your different ideas are, and see if you can 
take Ellie's position into consideration and try 
to let her know what your position is.
Enoyat?
5Enoyat: Well, see, I agree with Ellie because you 
can have eight minus one hal f and that's the 
same as eight divided by two or eight minus 
four.
6Lampert: (revoices Enoyat's response and then 
calls on Charlotte)
7Char lotte: Urn, I think eight minus one half is 
seven and a hal f because- (Lamport: Why?)
Urn, one hal f s a fraction and it 's a hal f of 
one whole and so when you subtract you 
aren't even subtracting one whole number - 
But I what Ellie doin she 




8Lampert: So you would say one hal f of eight? Is 
1で Ellie は 「÷ 2 」 「一 1/'2」
な ど途切れ途切れに答えてい る
(R) 。 2 で Lampert (教師) は、
それを式 「 8 -1ン'2」 にま と めて
手助けする (F) 。 3 で Ellie は
答 を 「 4 」 と 間違 えて し まい
(JR) 、 それ を聞いた子 ども た ち
が息を飲む音 を立て る (非言語
によ る E) 。
し か し、 Lampert は正誤の評
価 をせず (4) 、 「 4 だ と 思 う の
ね」 と リ ウ、オイ ス (revoice) て
い る ( ) 。 そ し て他の児童に
発言 を促 す (I) が、 こ れ が
Ellie への暗黙の評価 を含む も
のだ と 受 け取 ら れ ない よ う に
「人に よ っ て考えが違 う から」
聞いているのだと説明 している。
Enoyat の答 (5) も間違えて
はい るが、 「 8 から半分 ( ) 
ひ く 」 のは 「 8 を半分 にす る
(÷ 2 ) 」 のと同 じだとい う、 答
を出す過程での考えかた を言語
化 し発信 してい る。
7 で Charlotte は 「 8 - 1/ /2 = 
7 '/2」 と い う正解のみな らず、
Ellie と Enoyat の誤答の原因 も
突 き 止 めた う え で 、 分数表現
one half ( ) と a half of A 
(A÷ 2 ) の区別について説明し
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that what you mean? (Lampert and Charlotte 
alternate for three tums)
9Lampert: Ellie, what do you think?
(下線は三野宮) 
てい る。
正解が出た後 も Lamport は 8 
で、 誤答の後の 4 や 6 と 同 じよ
う に、 リ ボイ スす る。 そ し て、
4 の言葉 どお り 、 Ellie を再指
名 してい る (9) 。 
正解 ・ 不正解が明確な分数計算であるが、 教師である Lamport は、 いづれの
学習者の答 (R) に対 して も評価 ( I の時点で あらか じめ教師が用意 してい る
答と合致す るかど うかの判断) を示唆す る発話 (E) を していない。 Ellie の誤
答 を聞いて子ども た ちが息を飲む音をたてた ( ) と き も、 冷静に彼 (女) た
ちの考え を聞いてい る (I)。 特筆すへきは、 その I の意図 をき ちんと説明 して
い る点で ある。 Ellie の R の直後に別の子 ども を指名すれば、 た と え教師にそ
のよ う な意図がな く て も発話は文脈のなかで解釈 されるから、 それは Ellie の
誤答に対す る E である と誤解 されかねない。
児 童 の R に対 す る Lamport の反 応 は 、 E で は な く 、 リ ウ、オイ シ ン グ
(revoicing) を用い た F になっ てい る。 発話 を 「リ ボイ ス」 す る と は、 内容や
文脈的位置づけがよ り明確になるよ う に、 発話に再び声を吹き込むよ う に言い
直すこ と であり 、 その発話に対す る評価や自分の意見を さ しはさむこ と とは異
な る (0℃onnor & Michaels 1996) 。 Lamport によ る You think that would be 
four. (4) 、 Enoyat への反応 (6) 、 So you would say one half of eight? (8) は
いづれも、 教師の評価を極力抑え中立的であろ う と しながら も、 学習者の発話
に無反応なわけではな く 、 受け止め、 返 してい る。
ただ し、 相手の言葉 を そのま ま繰 り 返せば F に な る わけではない。 セ ラ ピ
ス ト の立場から傾聴を研究 ・ 実践する村瀬 (2004) は、 ク ライ アン ト の言葉 を
いっ たん自分の中に取り入れ、 その言葉の意味感覚 (フ ェル ト ・ セ ンス) の変
化に刻々注意を払 う のだ とい う。 つま り 、 自らの主観 も フルに使っ て、 言葉の
意味だけでな く 意味感覚にも注意を向け るこ と が、 リ ウ、ォイ シングで必要なこ
と なのだ。 相手の言葉 を繰 り返すだけの 「オウム返 し」 と は異な る。 相手の言
葉 を本気で聞いて理解 した う えで リ ウ、ォイ ス してい るかど う かは、 瞬時に相手
に伝わっ て しま う ものだ。
Lamport は、 教師自身が正解 ・ 不正解に反応 しないこ と と、 真正な興味を持っ
て学習者の思考過程に耳を傾け るこ と よ り 、 「早 く 正解 を出 して終わり」 にな
るのを防ぎ、 子 ども た ちが意見 を聴き合っ て じ っ く リ 考え を深める時間 を確保
してい る。 も し、 こ の配慮がな く 談話が IRE 型になっ てい たな ら、 すでに正
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答が出たに も かかわらず、 Charlotte (7) が教師に求め ら れて もい ない発言
(下線) を自発的に行 う のは難 しかっ たかも しれない。 Charlotte は、 自分の解
答 と解法 を説明す るだけで な く 、 Ellie と Enoyat の視点に立っ て、 答に違いが
生 じた原因 (one half を 「 2 分の 1 」 ではな く 8 の 「半分」 と勘違い したから) 
を推測 してい る。 このよ う に聴き合い話 し合 う こ とによっ て、 one half をめぐっ
て数学的思考を深める機会が得 られたのではないだ ろ う か。
アメ リ カでは、 1980年代後半に National Standards 作成に向けて全国的な取
り 組みが起こ り 、 現在に至っ てい る。 その先駆的役割 を果た し た Curr iculum 
and Evaluation Standards of School Mathematics (1989) は、 「数学的コ ミ ュニ
ケー シ ョ ン」 を目標の 1 つに掲げてい る。 数学の授業 を、 教師と 学習者 と が
「推量 し、 議論を行い、 方略を論議すると こ ろである共同体」 (高橋 2001, p 5) 
と して再定義 し よ う と い う のだ。 ちなみに、 National Standards 運動の最後に
作成 さ れたのが Standards for forezgn a g age eam ng・ Pr arzng for t e 2「 ' 
Century (1996) で、 4 技能の枠組み を超えた コ ミ ュ ニケー シ ョ ン を目標の 1 
つに掲げてい る。
今日の日本で も、 各教科で対話型授業 を目標と して授業研究を行 う学校や自
治体が少な く ない。 また、 現行の学習指導要領も教科横断的な 「表現力」 の育
成 を強調 してい る。 小学校の算数の目標は、 「算数的活動 を通 して、 数量や図
形についての基礎的 ・ 基本的な知識及び技能を身に付け、 日常の事象について
見通 し をも ち筋道 を立てて考え、 表現す る能力 を育て る (以下省略) 」 (文部科
学省 2008b; 下線は筆者) のよ う に示 されてい る。 知識や技能を習得す るため
の演習だけでな く 、 算数的アク テ イ ビテ イにおいて表現す るこ と をと お して、
推理や論理的思考を尊重 し育も う とい うのだ。
こ のよ う に、 表現 し傾聴 し合 う アク テ イ ビテ イの中で、 学習者が主体的に探
究 して理解 を深められる経験を提供す るこ と が、 教科領域を超えて共通の今日
的課題と なっ てい る。 断片的な事実の記憶 ・ 再生や、 機械的な繰 り返 しによ る
技能習得が全否定されるわけではないが、 それだけでは不十分である とい う認
識が広がっ てき てい る。 
3.4. 事例研究③ 非教授場面の学び
こ こ までは、 伝統的教授場面を特徴づける IRE と 、 知識抽入に代わっ て知
識創造を理想と する非伝統的教授場面で出現す るこ と のある IRF を軸に、 教
室談話の特徴を考察 してき た。 IRE と IRF はどち ら も、 「教え る人一教え られ
る人」 とい う非対象性のある教授場面の談話である。 次に、 非対称性 を前提と
しない、 日常の学び (学習と して意識されないこ とが多い) の一場面を切り取つ
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てみたい。
筆者が担当する大学 2 ~ 4 年生対象の授業 「英語教育学実践演習」 で、 「友
達や家族など誰か身近な人と一緒に、 何か (雑誌、 広告、 手紙など) を読みな
がら会話 を して く だ さい。 その音声記録の一部 を文字に起こ して分析 して く だ
さい」 とい う課題 を出 した。 学生た ちのなかには、 こ の課題の目的が十分に理
解でき ないまま会話を録音 したが、 い ざ ト ラ ンスク リ プ ト を作成 してみる と、
「自分た ちが、 こ んなふ う に話 してい たなんて ! 」 と多 く の発見 を した と い う
人 もい た。
受講者の 1 人、 宮部さ ん (仮名) から ト ラ ンスク リ プ ト を本書に提供 して も
ら っ た。 筆者は、 彼女のレポー ト を読みながら、 「授業では静かで知的な宮部
さ んが、 友だ ちとはこ んなふ う に話すのか」 と驚き、 内容のお も し ろ さ に笑い、
生き生き した言葉た ちに感動 した。 下にあるのが、 宮部 さ ん (A) と友人 (B) 
の談話 ( ト ラ ンスク リ プ ト3.3) である。 
ト ラ ンスク リ プ ト3.3
小学館 『CanCam』 2012年11月号を読みながら
女子大生 2 人が会話 してい る。
I A: (ペー ジ をめ く り ながら ) う ち ら と かけ離
れと る (笑い)
2B: ほんま それ。 こ んなん着た ら あかん気がす
る (笑い)
3A: ね一、 こ れ生まれて初めて買つて ん。 え、
見て、 (指 を指 して) 「も っ と好き に な るよ ・
Every day お味口曾汁」
4B: 味u曾汁 ? (笑い)
5A: CanCam のイ メ ージと違く ない ?
6B: なんか、 も っ と 、 イ タ リ ア ン と かお し やれ
な感 じやんなあ
7A: 言 う て割と普通や。 (具は) 豆腐と かやん。
こ こ読むで。 「キレイ と健康にいいこ とがいつ
ぱい ! 味n曾汁、 ちやう 、 味n曾つて こ んなに
ス ゴい んです ! 味 曾汁に不可欠な味口曾には、
女のコのキレイ に欠かせない栄養素が満載」。
そ う なん ? てか、 お味 曾汁で 4 ペー ジやで。
やりすぎやろ (笑い) 
1 は雑誌 を見ながら生まれた
感想であり 、 B に対 して暗に何
らかの反応 を期待 してい る とは
考えられるが、 話題 を絞っ て特
定の答 を要求 してはいない。 つ
ま り 、 ペー ジ上に見られるで あ
ろ うモデルの容姿 ・ ポーズ ・ 服 ・ 
小物 ・ メ ーク な どの う ち、 何に
ついて話すかは指定されてお ら
ず、 服への言及 (2) は B 自身
によ る選択で ある。
しか し、 まだ 2 人の ト ピ ッ ク
は揺れてい る。 3 は、 服ではな
く 、 初めて CanCam を買 っ た
事実と、 味口曾汁の記事に触れる。 
それに対す る B の 「味口曾汁 ? 」
とい う反応 (4) に励ま され、
最終的に 7 で A が 「こ こ 読む
で」 と 宣言す る こ と によ り 、 2 
人の会話の ト ピ ッ ク が決定 して
い る。 
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8B: よ う 書 く わ。 あ、 こ っ から私 ? 「ひ と つは
シミ やそばかすの原因 ・ メ ラ ニ ンの合成 を抑
制する遊離リ ノ ール酸」
9A: ん一 ? ゆ一 り の一 さ ん ?
10B: ゆう り ・ り の一る・ さ ん。 聞いたこ と ないで、
こ んなん (笑い)
I IA: 私もない ! さすが [CanCam]。 無理 (笑
い) や、 う ちら シミ もそばかすもまだやから
行けんで ! (笑い)
12B: ほんま な ! む し ろ う ち ら の方が若い ん ちや
う ? (笑い) まだ読む ? 「そ して繊維質たっぶ
り で発酵食品で も あるので、 腸内環境 を整え
るのに も最適。 さ ら には女性ホルモ ンに似た
働き のイ ソ フ ラ ボン も豊富一、 といい こ と ず
く めなんです ! 」
13A: お味口曾汁飲むんにこ んなん考えへんや ろ
14B: 絶対ない。 私毎日飲んで るけ ど別に何 も な
いで (笑い)
15A: え、 毎日作つて るん ? 偉い な ! 学食で しか
飲ま んわ
A と B は、 初めに CanCam 
を 1 文交替で音読するこ と に決
めていたと推測 される。 所 どこ
ろ手順 を確認 し合 う発話がある
(「こ こ読むで (7A)」 「あ、 こ っ
から私 ? (8B) 」 「ま だ読む ? 
(12B) 」)。 <友だ ち一友だ ち> 
とい う基本的に水平な関係にあ
る話者 ど う しが、 読むとい う活
動の手順 を交渉 (negotiate) し
ながら、 協働で会話を作っ てい
る。 一部の人が発話の内容 ・ 量 ・ 
順番 を決め る IRE と は異な る。
この談話 を構成する発話はほ
ぼ全て、 相手の発話 を受け発展
させ る F で あ る。 (同意 「ほん
まな ! (12B)」 や賞賛 「偉いな ! 
(15A) 」 な どは、 I に対する R 
の適切 さ を判断す る評価 E で
はない。) 
権威者のモ ノ ロ ー グをなぞる短い R ばかり が産出さ れる談話 と 違っ て、 会
話の参加者た ちが当事者意識 を持っ て、 会話のマネ ジメ ン ト ( ト ピッ クや役割
の選択な ど) に深 く コ ミ ッ ト してい る。 こ の談話構造が IRE でない こ とは、
明 らかで ある。 F が連続す る談話で あるが、 前後の F ど う しが相互にサポー ト
し合 う こ と で、 テ ンポよ く 会話を前に進めてい る。 F は、 直前の発話や文脈と
関係 を結び、 次への発話に開かれてい るのだ。 反対に E には、 距離 を置いて
直前の発話 を評価 し、 一連の発話 (I-R-E) を完結 ・ 終了させる働き があっ た。
こ の ト ラ ンスク リ プ ト の作成者である宮部 さ ん本人は、 次のよ う に分析 して
い る。 
私た ちふた り が持つ雰囲気と、 雑誌 CanCam に登場する女の子た ちのそれは大
き く 異な る。 CanCam に載っ てい る情報はいわゆる 「女子力」 が高 く 、 それに対
して私た ちは、 女 と しての憧れは少なからずあ る ものの、 到底及ばない と の自覚
も持っ てい る。 そのため 1 と 2 のよ う に自分た ち を貶めた話 し方にな ると 同時に、
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「自分た ちはこ れでいいんだ、 CanCam 側が頑張り すぎてい る」 とい う 思いから、
CanCam 側を皮肉っ たり ( 7 、 8 、 10、 11、 13、 14) 自分たち を肯定する話 し方
(11、 12) になっ た り してい る。 さ らに、 「CanCam vs. 私た ち」 とい う構図にな
り 、 CanCam 側に対抗する仲間意識が働いてい る。 その根拠と して、 同意 を求め
る関西なま り の文末表現 「~ な」 「~ なん ? 」 が多い こ とや、 お互いの発言に対
す る レス ポンスのほと んどが共感 を表す タ イ プのもので あ る こ と が挙げられる。 
文章を読んだ り書いた りす るこ とは、 社会的な行為である。 そ して、 雑誌は
特定の読者層を想定 してい るメ デ ィ ア である。 CanCam の向こ う には、 似たよ
う な興味関心 (フ アツシ ヨ ンや美容な ど) を持 ち、 共通の言葉 (7 「女のコの
キレイ に欠かせない」 な ど) や記号 (3 「 l・」 な ど) を使 う、 日に見えない コ
ミ ュ ニテ ィ が存在 してい る。 本人た ち日 く CanCam のタ ーゲ ッ ト から外れて
いて CanCam コ ミ ュ ニテ ィ に入 るこ と ができ ない A と B のあいだには、 結果
と して 2 人だけの 「ア ンチ CanCam コ ミ ュ ニテ ィ 」 が生まれ、 「 (憧れの裏返
しと しての) 反 CanCam」 とい う共通の関心と共通の言葉が生まれてい るのだ。
楽 しい雰囲気であっ て も (楽 しい雰囲気だから こ そ) 、 A と B は、 しっかり
と批判的 (critical) な リ ーデ ィ ング活動 を行っ てい る。 「批判的な読み」 と は、
(文章の揚げ足 と り のこ と ではな く ) 論理展開に矛盾はないか、 常識的な読者
が納得でき る説明か、 な どの点について根拠を持っ て点検 しながら読む行為の
こ と である (柴田 2006; Zechmeister & Johnson 1992/1996)。
た と えば、 「CanCam のイ メ ー ジと違 く ない ? 」 (5) は、 味 曾汁は CanCam 
が扱 う典型的な ト ピ ッ ク ではない とい う、 コ ンテ ンツ (地味で庶民的なイ メ ー
ジの味口曾汁) と メ デ ィ ア (オシヤレなイ メ ー ジで売っ てい る雑誌) の不一致を
指摘 してい る。 「 4 ペー ジやで。 や り すぎやろ (笑い) 」 (7) で も、 豆腐な ど
「割 と普通」 (7) の具 を入れた何の変哲も ない味 曾汁の話題の重要度 と 、 紙幅
と のバラ ンス を疑問視 してい る。 さ らに、 科学雑誌で も ないのに、 美容効果 を
強調す るために 「遊離リ ノ ール酸」 を持 ち出す展開 を、 「聞い たこ と ないで、
こ んなん」 (10B) 、 「さすが [CanCam]。 無理」 ( I I A) と茶化 して笑っている。 
3.5. IRE と lRF のまとめ: 練習
本 章 で は、 IRE ( 教 師 の Initiation- 学習 者 の Response/Reply- 教 師 の
Evaluation) と IRF ( 教師ま たは学習者 に よ る Initiation- Response/Reply- 
Follow up/Feedback) の談話構造を軸に、 授業内外の談話について して調べ、
議論 してき た。 そ して、 (教師が話 し続け学習者は聞いてばかりい るレクチ ヤー
型の授業は言 う まで も ないが、) 教師があらか じめ決めた筋書き に学習者が最
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小限の参加 をす る IRE 型談話の授業におけ る、 学習者 と 学習内容、 学習者 ど
う しの関わり が、 一面的で表面的であるこ と がわかっ た。
談話が IRE だから思考が深ま ら ないのか、 思考が深ま ら ないから IRE にな
るのか、 その因果関係は特定でき ない。 しか し、 このよ う な授業状況が常態化
してい る教室の場合は、 「一 → IRE → 浅い思考 → IRE → 一」 とい う悪循
環に陥っ てい る可能性が考え られる。
こ のよ う な悪循環を断ち切 り 、 談話 を変えるこ と によ っ て、 授業 を変えてい
こ う ではないか。 そのためには、 IRF に転換 した教室談話 を丁寧にイ メ ー ジ し
てみるこ と が肝要だ。 IRF では教師のコ ン ト ロールが弱ま り、 授業の流れが生
徒 しだいで決ま るこ と も多 く な るので、 教師が IRF を意図 したから とい っ て、
す ぐに IRF の授業にな る と い う保証はない。 しか し、 具体的に談話 をイ メ ー
ジす る ト レーニ ングによ っ て、 授業談話への教師の理解と感受性 を高めるこ と
が、 授業改善への第一歩と なるだ ろ う。
この節では、 第 3 章のま と めと して、 スク リ プ ト を使っ た練習 を 2 つ用意 し
た。 は じめに、 「3.2. 事例研究① 詩の授業」 で扱っ た IRE 型の談話 を IRF 型
に変えて、 スク リ プ ト を作成する (3.5.1.)。 次に、 英語教科書の題材を使っ て、
対話的な英語授業をイ メ ージしてみる (3.5.2.) 。 
3.5.1 . 練習① IRE 型を lRF 型に変えてみよ う
前出の 「3.2. 事例研究① 詩の授業」 において、 ト ラ ンスク リ プ ト3.1が IRE 
の連な り で構成 される談話であり 、 対話 を通 して生徒の思考が深ま っ たとい う
判断の根拠と なる発話は見つから ない とい う結論に致つた。
教師で ある あなたが、 こ の教材 を使っ て、 「色のイ メ ー ジから詩の主題に迫
る」 こ と を学習目標と して授業をす る と想定 しよ う (ク ラ ス全体で も、 グルー
プの話 し合いで も、 設定は自由に決めてかまわない) 。 下の欄に、 「大西授業の
IRE を基調と す る談話」 と比較 しながら、 IRF 型の談話 を想像 してスク リ プ ト
を10タ ーンほど作成 してみて も らいたい。
空想で構わない。 現実離れ した理想の教室 (だと しか今は思えない風景) を
想定 して も構わない。 実際にそのよ う な談話が自分のク ラ スで生まれるか ど う
かは、 まだ現時点では気にせず、 まずは IRE / IRF の特徴を備えた談話 を どれ
く らい具体的にイ メ ージでき るかに照準を絞っ てみて も らいたい。 
レモ ン哀歌 高村光太郎
a そんなに も あなたは レモ ン を待っ てい た
b かな し く 白く あかるい死の床で
c 私の手から とっ た一つのレモ ン を
d あなたのきれいな歯ががり り と噛んだ
e ト パアズい ろの香気が立つ
f その数滴の天のものな る レモ ンの汁は
g ぱつ と あなたの意識 を正常に した
(以下省略, 昭和14 ・ 2) 
大西授業の l RE を基調とする談話
(スク リ プ ト3.1よ り ) 
IT: - 「歯が噛んだ」 と い う のね。 白




4T: 歯ばつかり 言 う
5S: 歯を磨いてい る
6T: ああ、 も う それはすんだんだ。 白
い歯 とい う たら、 次
7S: 清潔










と 黄色い レモ ン。 こ れは ど う い う
く 学習日標>
詩 の始 ま り 部分 に登場 す る
「色」 を手がかり に、 「神聖で美
しいイ メ ー ジ」 を読み取るこ と
がで き る。 
lRF を基調と する談話を想像 し
てスク リ プ ト を作成 してみよ う
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こ と で すか。 さ わやかな感 じ ね。 
さ わやかな美 し さ ですね。
(以下省略) 
IRF 型談話の特徴が出たスク リ プ ト になっ てい るだろ うか。 以下のリ ス ト を
使っ て、 自己点検 してみよ う。 
IRE の主な特徴
I と E はたいてい教師の発話、 R は生徒の発話で あり 、 談話におけ る役
割が固定されてい るこ と が多い。
・ 教師が談話の流れを コ ン ト ロール しやすい。
・ ほと んどの R は短 く 、 生徒の思考活動は、 事実関係の理解、 記憶の再
生な どに限られる。 
IRF の主な特徴 
談話におけ る教師と生徒の役割が固定されてお らず、 生徒も話題や ター
ンの取得について積極的に選択す る。
・ 教師は、 コ ン ト ロールよ り も、 フ アシリ テー ト す る
・ 複雑な思考を伝えるために、 生徒も ターン を長 く 保持 し、 理由や根拠を
示 して説明す る。 
参考までに、 筆者の作成 したスク リ プ ト を以下に示す。 は じめはグループワー
ク (スク リ プ ト3.1) 、 次はク ラ ス全体でのデイスカ ツシ ヨ ン (スク リ プ ト3.2) 
のス タ イ ルに してみた。 
スク リ プ ト3.1
IT: (24色ク レ ヨ ンの箱 を各グループに配布する)
グループ で相談 し ながら 、 こ の詩から イ メ ー
ジす る色 を箱から取 り 出 し て く だ さ い。 何本
で もいい ですよ。 3 分 く らい後に理由 も聞か
せて も らいます (I) 
~ あるグループで~
2S1: まず、 レモ ンだから黄色で し よ
( IT への R)
3S2: う ん、 レモ ン色、 きれい (F) 
は じめに教師が 「理由 も あわ
せて聞かせて も らいます (1) 」
と予告することで、 生徒間のデイ
スカ ツシ ヨ ン を間接的に促 して
い る (5) 。 つ ま り 、 ク レ ヨ ン を
選び出すだけなら無言のコ ミ ュ
ニケーシ ョ ンにな る可能性 も あ
るが、 その選択理由 をす り 合わ
せ る必要があ るため、 会話が生
4S1: あと、 白
5S3: 白 ? 
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( IT へのR) l まれやす く なる とい う予測に基
(F) l づ く 。 
6S2: 「かな し く 白 く あかるい死の床で」 だから。 l 生徒 の発話 が短 い R に 限 ら
シーツ と か (,F) l れてい た ト ラ ンスク リ プ ト3.1 
7S1: 「トパア ズいろ」 って何 ? (I) 
8S3: ち よつと 待っ て。 (辞書 を引 く ) 宝石だ。
「無色、 黄色、 褐色、 ピンク色、 青色な ど」 だっ
て。 え一、 どれにする ? (7S1へのR / I) 
9S2: レモ ンの汁のこ と なら黄色かな (8S3への R) 
tes l : あ、 わかっ た。 レモ ンの汁がパ アっ て散っ
た ら 、 太陽の光に あた っ て キラ キラ す る よ ね
( )
11S2: う ん、 宝石みたい。 い ろ んな色に な るか も
よ、 虹みたいな (.F) 
と は対照的に、 こ のス ク リ プ ト
中の生徒の発話には、 I も F も
ある。 タ ス ク達成の過程で、 考
え をよ り明確化 した り (3) 、 根
拠 を示 した り (6) 、 考えるへき
課題 を見つけたり (7) 、 新たな
視点を提供 した り (10) してい
るのだ。 
IRE と IRF の違いは明確になっ てい るだろ うか。
上のスク リ プ ト3.1 では、 2 種類の足場がけ と して、 グループ活動 と 教具
(ク レ ヨ ン) を投入 してみた。 グループ活動では、 生徒一生徒間の水平な関係
のなかで、 教師の評価を気にせず発言でき る。 また、 操作可能な教具は、 メ ン
バー全員の視線 を 1 か所に集めるための仕掛けである。 視線の共有 (共同注視) 
は、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンにと っ て重要な意味を持 ち、 学び合いの前提 を作るの
に役立つ。 物理的にク レ ヨ ン を摘まみ上げるメ ンバーだけでな く 、 それを見守
る他のメ ンバー も、 協働で色を選び出すプロセスに参加 してい る。
次のスク リ プ ト3.2は、 グループ ご と に話 し合っ た内容 を、 ク ラ ス全体で共
有する場面である。 授業を コ ン ト ロールするこ と と フ アシリ テー ト するこ との
違い を意識 しながら、 教師の発話について考えてみたい。 
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スク リ プ ト3.2
IT: こ のグループは、
明 して く れる ? 
黄色と 白 を選んで るね。 説 l こ の談話は、 上のスク リ プ ト
(生徒によ る選択 R への F) 
2S1: 黄色は レモ ンで、 白は 「死の床」 だから布団
や シーツです (F) 
3T: な るほ ど。 隣の グルー プ も黄色 と 白ね。 なに
か補足はある ? (生徒によ る選択 R への F) 
4S2: 白は、 シーツ も だけ ど、 死ぬこ と の色です。
お葬式の花も白だ し ( ) 
5T: グループによ っ て アイ デ ィ アが違っ て、 お も
し ろい。 あれ、 こ のグループはた く さ んの色 を
選びま したね。 ピン ク に水色にオ レ ン ジに一 ? 
(生徒によ る選択 R への F)
6S3: あ、 こ れは、 「 ト パア ズい ろ」 っ て何かな と
調べて。 レモ ンの果汁がパア ツと飛び散っ たと
こ ろに太陽が当たっ て 7 色になっ て、 宝石みた
いにキラ キラ輝いてい ると こ ろです (.F) 
7T: 美 しい ね。 光太郎が感動 して 「 ト パアズ」 と
い う 宝石に喩えたのがわかる。 光太郎の感動が
表れてい る表現は、 他に も ある ? (F と I) 
8S4: 「天のものなる」 レモ ンの汁 ( ) 
9S5: 本当は レモ ンの汁なのに、 一瞬、 こ の世のも
の じ やない く らい美 し く 見えた (jF) 
3.1 と の関係 を念頭に置い て考
察する必要がある。 スク リ プ ト
3.1 では、 教師が 「こ の詩から
イ メ ージする色を箱から取り 出
して く だ さい」 ( IT) と働き か
け (I) 、 各グループの生徒た ち
が ク レ ヨ ン の色 を選び出 し た
( )。 よって、 こ こでのIT、 3T、
5T は、 R (色の選択) に対 し
ての F と 分類で き る。 非言語
のR の内容 を リ ウ、オイ ス し、 さ
らに、 判断の根拠な どについて
補足 を促 してい る。
教師の発話は、 黄色と 白を選
んだ 2 グループの選択理由 を比
へ、 他の色を選んだ グループの
考え も聴き合えるよ う なフ アシ
リ テーシ ヨ ンになっ てい る。 
前述のとお り 、 個々の発話は全体の文脈のなかで理解される。 下線部と同 じ
文言 を使っ て理由 を問えば白動的に IRF にな る と い う わけではない。 も し も
IRE パ タ ー ンが支配的 な談話のなかで教師が下線部のよ う な発話 を して も、
(教師に評価す るつ も り が有るか無いかにかかわり な く ) 学習者はそれら を E 
と して解釈 し、 間違い を指摘されたと理解する可能性が高い。 IRE 談話で教師
が 「ど う して、 そ う思 うの ? 」 と 聞く と きは、 たいてい生徒の答が間違えてい
る と き であるこ と を、 生徒は経験上知つてい るからである。
学習者が委縮す るこ と な く 自分た ちの考え を発表 し、 学習者 ど う し互いの考
え を聴き合える環境を作るためには、 まずは教師がどの考え も純粋に興味を持っ
て聴け るよ う な心身の状態にある必要がある。 大西氏の授業では、 狙っ た答が
なかなか生徒から出てこ ないこ と に業を煮や したのか、 肝心の結論部分を教師
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がレク チ ヤー して しまっ た。 筆者は、 教職志望の学生に模擬授業 を して も ら う
と き、 よ く こ う言っ てい る。 「授業の一番大事なポイ ン ト が、 先生 じやな く て
生徒の口から出てき た ら、 先生は心のなかでガ ッ ツポーズだね。 そ して、 準備
段階では思い も しなかっ た、 先生の想像を超えるアイ デ ィ アが生徒から出てき
た ら、 それは一生懸命に授業準備 を した先生への最高のご褒美だね」 と。
しか し、 教師が心を開いて話 してい るつ も り で も、 生徒が反応 して く れない
と 悩む こ と があ るかも しれない。 学習者は 「狙い どお り の答 を引 き 出そ う」
「 う ま く コ ン ト ロ ール し よ う」 とい う 教師の態度には驚 く ほど敏感で (警戒心
が強 く ) 、 それ を察知すれば即座に口を閉 じて し ま う こ と がある。 教師がフ ア
シリ テー タ と しての役割 を果たすには、 用意 した授業のシナ リ オに沿わせて生
徒のアイ デ ィ ア を評価 (」9) しないための、 意図的な工夫と練習が必要だ。 ま
た、 E にあたる教師の発話 を抑え るだけでな く 、 発話と発話 を結んで関係 を明
確にす るよ う な F を提供す るには、 自分の授業談話 を点検 して省察す るこ と
が役立つ。
知性と感性 を働かせてこ こ まで読み進めた方々には、 「談話パ ターンの変化」
が 「学びの質の変化」 に関係があるこ と を感 じていただけた と思 う。 なかには
「で も、 実際にはイ メ ー ジどお り にいかないで し よ う」 と 思っ てい る読者 もい
るかも しれない。 相手が生身の人間であれば、 思い どお り にいかない こ と があっ
て当然である。 それで も、 筆者自身や院生・ 学生た ちの経験から言えるこ と は、
入念に談話 を変える仕掛け を して臨んだ授業では、 想像を超えるほどの 「あ、
変わっ た ! 」 とい う実感がつかめるこ と が多い、 とい う こ と である。
変化が確信でき るまで、 もっ と長い時間がかかる学校やク ラ ス も あるだろ う。 
生徒た ちに積極的にデイ スカ ツシ ヨ ンに参加 して も ら う には、 真剣に考えて話
せば仲間が必ず聴いて く れるこ と 、 みんなで話 し合っ たほ う が自分一人では考
えつかない発見がある とい う こ と を経験 し、 その喜び を知つて も ら う まで辛抱
強 く 待つ必要があるかも しれない。 談話研究は黄金メ ソ ッ ドではない。 しか し、
多 く の貴重な ヒ ン ト を提供 して く れる。 
3.5.2. 練習② 対話的な英語授業を想像してみよ う
下の文章は、 平成13年度版 New Crown English Series 3 (三省堂) の Let's 
Read 2 Fly Away Home の出だ しの部分 (p 52) で ある。 また、 その下には、
教師と生徒た ちがこ の文章についてデイ スカ ツシ ヨ ン してい る場面を想定 した
スク リ プ ト3.3と スク リ プ ト3.4がある。 それら を比べて、 次の点を考えてみよ
う 。 
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1. 2 つのスク リ プ ト それぞれの発話は、 I / R / E / F のどれか。
2. 2 つのス ク リ プ ト を比較 した と き 、 英語 を使 う機会 を生徒によ り 豊富に
提供 してい る授業は どちらか。 どの部分から、 そ う判断でき るか。
3. 2 つのス ク リ プ ト を比較 した と き 、 生徒がス ト ー リ ーの主題 をよ り 深 く
理解す るのに役立つ授業はどち らか。 どの部分から、 そ う判断でき るか。 
4. あなたが授業者 な ら、 ど ち ら に近い授業 を し たいか。 ま た、 そのス ク リ
プ ト のなかに、 変えてみたい部分はあるか。 
母親 をな く したエイ ミ ー は、 別れて暮ら していた父親にひき と られ、 ニ ュー
ジーラ ン ドから カナ ダへやっ てき ま した。 孤独 と不安からエイ ミ ーの心はさ っ
ばり 晴れません。 そんなエイ ミ ーはある日、 湖のほと り で雁の卵 を見つけま し
た。 それはブル ドーザーで なぎ倒 された木の下にあり ま した。 
One day Amy was walking along the lake. “Oh, look. It's a goose egg.
Here's another. And another ” Soon Amy had 16 eggs. “I must save them ' She 
put them in the garage.
Her father came into the garage. “What are you doing?” he asked.
“Nothing”
“What are these eggs?”
“Oh, Dad. I found them by the lake. Can I take care of them?”
At first he said nothing. Then he smiled. “Why not? 
スク リ プ ト3.3 




5T: What was she doing with the eggs? 
6S3: She was -
7T: Was she eating them?
8S4: No.
9T: Was she taking care of the eggs? 
10S4: Yes.
f i T: Then why did she say, 'Nothing'? 
12S5: She ウソ
ス ク リ プ ト3.4 
IT: What was Amy doing in the garage? 
2S1: Nothing.
3T: She was
4S2: - doing - nothing.
5T: OK. You thing she was doing nothing. 
6S3: No, eggs
7T: She was
8S4: She was take care eggs
9T: taking care of
10S4: She was taking care of eggs.
f i T: I see. She was doing nothing, and 
she was taking care of eggs. Uh? 
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13T: That's right. She was telling him a
lie. Why did she tell him a lie, S6? 
14S6: -
15T: Remember, she moved in with her 
father only recently. Her mother died, 
and she came to Canada. She didn' t 
feel very comfortable in her new 
home. She and her father didn't know 
much about each other yet. They didn' t 
trust each other yet. Right? 
Please explain.
12S5: She was taking care of eggs, but she 
said, -uh, -nothing.
13T: Oh, was she telling a lie?
14S6: Yes, she was telling - a lie.
15T: Why did she tell a lie to her father? 
16Ss: --
17T: Well, then, please discuss in groups 
f irst for a few minutes. 
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第n 部
私たちのアク テ イ ビテ イ開発
第 II 部では、 4 つのアク テ イ ビテ イ開発事例を紹介す る。
第 4 章は、 本プロ ジェ ク ト の基本理念である く学習者一教師一教材> の対話
について理論 を整理 し、 具体的な教材やアク テ イ ビテ イの例を示 して解説 し、
さ らに開発と分析の方法 ・ 手順を説明する。
第 5 章から第 8 章までは、 4 つのアク テ イ ビテ イ開発の事例を紹介す る。
事例 1 「ア ンサーカ ー ド」
事例 2 「アルフ アベ ツ ト 救出大作戦」
事例3 「SUGOROKU」
事例 4 「Tag on the Map」
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第 4 章 プロ ジェ ク トの目的と方法
本プロ ジェ ク ト < 教室談話 を変えるためのアク テ イ ビテ イ開発> に取り組ん
だ現職教師や学生た ちは、 相互支援的 ・ 協働的な環境のなかで <問い 一 仮説一 
開発一試用一分析> のサイ クル を繰 り返す過程で、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンや学習
者についての理解を深め、 自 らの実践を変えよ う と試みた。 こ の章では、 アク
テ イ ビテ イ開発の鍵と なる理論的枠組みについて、 筆者 (三野宮) が参加者た
ちと共有 した具体例 (市販の本や、 筆者の過去の開発事例な ど) を紹介 しなが
ら、 整理する (4.1~ 4.3)。 また、 プロ ジェ ク ト の道標と なっ た開発 ・ 探究のサ
イ クルや、 談話研究に用いた方法について も述べる (4.4~ 4.5)。 
4.1 . 本プロ ジェ ク トが目指すこ と : 学習者一 教師一 教材の相互作用
学習者と 学習内容があれば、 学習は成立す る。 それでは、 授業におけ る教師
の仕事とは、 何なのか。 Lamport (2001) は、 教師の役割 を 「学習者 一教師一 




(Lamport 2001, p 33をも と に作成) 
(1 ) 学習内容を理解するこ と
(2) 学習者に働きかけるこ と
(3) 学習者と学習内容を繁げるこ と
実践者で も研究者で も ある Lamport 
は、 特に (3) を重視 して、 自 らの実
践を省察的に洗練させていっ た。 
こ のプロ ジェ ク ト は、 「ア ク テ イ ビテ イ開発」 と 「談話研究」 を軸に、 ア ク
テ イ ビテ イの構造と授業談話に表れる創造 (弁証法的な対話) 性について考察
を深めよ う と す る試みで ある。
上の図 を用いて説明す る と 、 筆者た ちのアク テ イ ビテ イ開発は、 ど うすれば
学習者と教材の相互作用が促進されるか予測 しながら、 教材 (学習内容や教具) 
を選択 ・ 制作す るこ と (1) と、 アク テ イ ビテ イの構造 (ルールや手順) をデ
ザイ ンす るこ と (3) を含む。 ま た、 それに続 く 「談話研究」 では、 自作教材
を投入 したと きに学習者一 学習者間 (および学習者一教師間) にどのよ う な対
話が生まれるか (2) 調査す る。 具体的には、 授業の談話が、 学習意欲低下に
つながる知識抽入型の学習 と相関がある と言われる レク チ ヤー型や IRE 型よ







I have to .
(c) あなたはデー ト に誘われま したが気が進みません。 相手をがっ かり させな
いよ うに断るには何と言いますか。 文頭に続けて自由に英語で書きなさい。
I 'm very sorry. But I can't go out with you because 
I have to 
(田中 & 田中 2009, p.16) 
筆者がいく つかの異なる大学生グループと一緒にこれらの発問を使ってみた
ところ、(a) と (b) においてはいつも典型的なIRE 談話が生まれた。 対照的
に (c) では、 学生たちは1 つ答が出てく るたびに 「それだと断っているこ と
が相手に伝わっているかな」 「そう言われた相手はがっかり しないかな」 「そん
なこ と を言われたら相手はス トーカーになつちやうかも! 」 などと話 し合いな
がら、 熱心にアイディ アを出し合った。 なかには想像力を働かせすぎて顔を真っ
赤にしている学生もいた。
発問 (a) より (b) のほうが答の自由度は高いが、 両方と も基本的にはhave 
to とい う表現を正しく 使うための練習問題である。 (c) のよ うに相手や目的を
含むタスク型 ・ 問題解決型の発問のほうが、 より濃密な意味交渉の中で日標表
現を使 うための仕掛けと して機能する。
学習者がよ り 主体的に考えた く な るよ う な発問について、 田中& 田中
(2009) が挙げている特徴を、 表4.1 にまとめた。 これらの観点を念頭に置いて
筆者が発問を考えて作成したワーク シート(写真4.4) を紹介する。 
表4.1 主体的な関わりに貢献する発問
(田中 & 田中 2009をもとに三野宮2011が作成) 
本質性を 
高める 
① テキス トの主題について問う 




④ 先回り してすべてを説明しない 
⑤ 間接的に気づかせる 














⑭ 生徒から出たつぶやき を拾う 
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4 教師: どれを選ぶんだ ろ う っ て思っ てたんだけ ど
5 千葉: ふふ (笑 う )
6 教師: (C が置いた ピース を指 さ し) これは誰の顔 ?
7 千葉: それは、 お年寄り の
8 教師: お年寄 り の顔 (C 領 く ) ふんふんふん、 そ う い う こ と なのね。 へ え、 な
るほ どね。 え っ と 、 それ じ やあ、 こ れかな (「communicatel をつまみ上げ る)
これは、 コ ミ ュ ニケー シ ョ ンのマ ーク がハー ト だっ たから、 ち よつと こ の辺
に (ハー ト の上に置 く ) 整理 し よ う かな
9 福田: (福田、 口の中で ブ ツ ブ ツ言い ながら考えてい るが、 その他の記号 ピース
シー ト を取 り 上げ、「examplel マ ー ク を切 り 取 り 、
く (52秒所要) 
の左に置
完成 したボー ドは、 1 人ずつバラバラ に考えついたアイ デ ィ ア を寄せ集めた
ものではな く 、 文章と参加者、 参加者と参加者のあいだで生まれた対話の軌跡
である。 参加者は文章のなかから ピース を 1 つ手に取っ ては、 他の ピースやボー
ド全体 と の関係 を見極めて置 く 。 全ての ピースが、 他の ピースへの Follow up 
なので ある。 ま た、 発話に も Evaluation にあた る ものは見当た ら ない。 教師の
発話も、 努力に対 して感謝を伝えたり (発話番号 2 ) 、 学習者に補足説明 を求
めた り (6) す る ものになっ てい る。 そ して、 教師が学習者のアイ デ ィ ア を整
理 した り 調整 した り す る必要がある と き に も、 ルールに従い、 自分の順番のな
かで行っ てい る (8)。 このアクテ イ ビテ イには、 あらか じめ用意された 「正解」
は無い。 かわり に、 参加者全員がボー ドの状況に 「納得」 した と き 、 「パス」
が一巡 し、 ア ク テ イ ビテ イは 「完了」 と な る。
参加者は交替で 1 回につき ピース を 1 つ動かすが、 「考え る時間有り 、 パス
有り」 とい うルールで ある。 こ れによ り 、 教師は誰 を指名す るか (答えられな
い人を指名 して恥をかかせて しまわないか、 など) と心配する必要がな く なる。 
また、 ある学習者が じっ と黙り込んでい る と き も、 教師や他の学習者た ちは、
待つべき か、 ヒ ン ト を与えるべき か、 別の人 を指名すべきか、 な どど迷わな く
て も よい。 かわり に、 待つ こ と を楽 しみ、 静かな時間 を味わ う こ と ができ るよ
う になる。
教師には、 「個に応 じた指導」 と 「全ての学習者への公平な対応」 が同時に
求められる。 この難題を解決する 1 つの方法は、 全学習者に共通のルールを設
けるが、 その決められた範囲内で各人が学習の進め方 を自己調整でき るよ う に、
ルール構造を工夫するこ と である。 「読解ボー ド」 は、 参加者全員が交替で ピー
ス を動かすので、 平等な タ ー ン配分である。 同時に 「考える時間有り 、 パス有
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り」 とい うルール を付加す るこ と によ り 、 そのター ン を どれ く らい長 く 保持す
るか (応答またはパスまでに要する時間) 、 学習者白身が調整でき るよ うになっ
てい る。
静寂は往々に して不気味で威圧的な ものにな り う る。 また、 人が沈黙に耐え
きれな く なるのは、 相手がその沈黙に耐えきれないのではないかと感 じ る と き
で も ある (岡 2004) 。 教師はそれを回避す るために、 早々に別の生徒を指名 し
た り 、 自分で説明 を追加 した り答 を言っ た り して しま う傾向があるが、 待つ こ
とは大切である ( 田中& 田中 2009)。 演劇では、 次の反応までの静寂は 「間」、
反応が返っ てこ ない と きの静寂は 「沈黙」 と区別する (佐々木 1982)。 生徒か
らの反応 を待つあいだ、 それが間なのか沈黙なのか判断できれば、 教師はも っ
と気持ちに余裕を持っ て、 待つこ と ができ るだ ろ う。 
4.4 . 教師の授業理解を新たにするために
このプロ ジェ ク ト の出発点は、 英語教育研究科の 「カ リ キュ ラ ム ・ 教材開発
論」 と学部 ・ 2 部の 「英語教育学実践演習」 の授業である。 両者において、 教
材 ・ 教具 ・ アク テ イ ビテ イの開発は主要課題の 1 つになっ てお り、 毎年、 受講
者た ちは興味深い開発を行い、 その過程で授業や学習について重要な発見をす
る。 (本プロ ジェ ク ト では、 そのよ う な開発のなかから 「授業談話 を変え るア
ク テ イ ビテ イ」 とい う テーマに合致 した ものを選出 し開発者である現職教師や
教職志望者たち自身にデータ を収集 ・ 整理 ・ 分析 し直 して文章にまとめても らっ
た。)
科日や年度によって授業構成は多少変化するが、 アクテ イ ビテイ開発の日標、
手順、 基本コ ンセプ ト を簡潔に示 しておき たい (4.4.1.)。 また、 開発の道標と
な る 「問い (Question) - 仮説 (Hypothesis) - 開発 (Development) - 分析
(Analysis) 」 のサイ クルについて も説明する (4.4.2.) 
4.4.1 . 出発点: 教材 ・ アク テ イ ビテ イ開発の授業
筆者は2012年度 「カ リ キュ ラ ム ・ 教材開発論」 のシラバスに、 次のよ う に日
標 (概要) を記 してい る。 
こ の授業の目標は、 カ リ キュ ラ ムや教材 を探究 し、 自らの授業 ・ 生徒と自分自
身 を再発見するこ と です。 カ リ キュ ラ ムや教材は教科内容や学習者に関する深い
理解から生まれる もので あり 、 同時にそれ ら を支え る資源と な り ます。
教員は日常の業務ですでにカ リ キュ ラ ムや教材に触れています。 この授業では、
その経験を出発点と しながら、 意識的にこれまで と違 う視点から単元指導計画の
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作成や教材 ・ 教具の開発に取り組んでみる過程で、 カ リ キュ ラ ム観や教材観 を更
新 して ゆく こ と が期待 されます。 
カ リ キュ ラ ムや教材の理論、 開発のテ ク ニ ッ ク に も増 して重視 されるのは、 学
習の本質 を見る視点の酒養なので ある。
受講者は第 1 時に事前アセスメ ン ト と して、 授業 ビデオを視聴 して、 内省的
なエ ッセイ を書き 、 授業についての各自の ビリ ーフ を言語化す る。 そ して、
Teacher - Students - M aterials のダイ ア グラ ムを使 っ て、 自分た ちの ビリ ー フ の
特徴を洗い出す。 写真4.6は、 それぞれの受講者が自分のエ ッセイ から キーワー
ド を 3 つ抽出 して付箋に書き 、 グループで話 し合い ながら ダイ ア グラ ム (図
4.1 参照) の該当箇所に貼っ た ものの例で ある。 こ の段階ではまだ談話パ タ ー
ンや教材について学習す る前なので ダイ アグラ ムを使い こ な してい るわけでは
ない が、 Material の部分 と Material - Teacher の繁がり に当た る部分に注意が向
きにく いとい う傾向を大雑把につかむこ とができ る。 こ う して、 教材 ・ アクテ イ
ビテ イ開発 を始めるにあたっ ての課題 を自覚す るこ と ができ る。
次に 2 ~ 4 週かけては、 授業談話や発問な どについて学術的な文章を読んで
理論 を学ぶかたわら、 ト ラ ンスク リ プ ト分析や発問作成の演習 を行 う。 それを
通 して、 理論 と 具体例、 さ ら には自分の経験な ども、 す り合わせてい く 。 その
一方、 前述 (4.2.2.) の筆者の自作教材の例な どを見ながら、 各自の教材 ・ ア
ク テ イ ビテ イ開発の計画 を作 る。
各自ま たはグループで教材やア ク テ イ ビテ イ を開発 した ら、 それ を使っ て ク
ラ スメ ー ト を対象に模擬レ ッスンを行い、 筆者やク ラ スメ ー トから フ イー ドバ ツ
ク をも ら う。 模擬 レ ッ ス ンは筆者がビデオ撮影 し、 DVD を作成 ・ 配付す る。
学部の授業では、 映像デー タ を も と に ト ラ ンスク リ プ ト を作成 して分析 し、
ポス タ ー発表 を行 う。 大学院の授業では、 DVD を見て リ フ レ ク シ ヨ ン を し た
写真4.6 教師ビリ ー フの自己点検 (左 ・ 右) 授業第 1 時に実施
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写真4.7 ポスタ ーを発表する弓削さ ん (左) と 堤さ んのポスタ ー (右) 
後、 必要に応 じて教材 ・ アク テ イ ビテ イ を改良 し、 各自の教室で児童 ・ 生徒を
対象に授業す る。 そのと きの映像 をデー タ と して省察的に分析 し、 ポス タ ー発
表 (写真4.7) または口頭発表を行 う。 
4.4.2. 探究のサイ ク ル (QHDA)
大学院の授業ではア ク シ ョ ン リ サーチの要素 をよ り 強 く 強調 し、 Question - 
Hypothesis - Deve1opment - Analysis のサイ クル を少 な く と も 1 巡す る。 問いや
仮説 を作るのに苦労す る受講者が少な く ないので、 筆者が制作 したフ オーマ ツ
ト (写真4.8) を用いて、 何度か添削を繰り返す。 開発や分析の段階で も、 メ ー
ル交換や面談 を行っ て頻繁にフ イー ドバ ツク を提供 してい る。 
4.5. データ の収集と分析
談話研究は、 教室で生起す る相互作用 を体系的に描写す る方法である。 つま
り 、 個々の発話の個別の機能だけで な く 、 複数の発話がどのよ う に連続 して大
き な談話ユニ ッ ト を形成 してい るかとい う問題について、 質的な描写と解釈 を
提供する (Ellis 1994, p 568)。 本研究では、 教具操作や身体動作などの非言語 ・ 
準言語も重視する。
質的研究において妥当性 (validity) を保障す るために、 数種類のデー タ を
組み合わせて用い る 「三角測定」 (triangulation) がすす め られ る こ と が多い
(Merrian 2009; Scale 1998) 。 本研究に参加 した開発者た ち (大学院在籍中の
現職教師た ち、 な らびに教職志望の大学生たち) が用いた主要なデータは、 レ ッ
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ドバ ツク、 学習者の作品な ども参考に してい る。 ま た、 それぞれのア ク テ イ ビ
テ イ開発過程における開発者白身の学びについては、 各自のポー ト フ ォ リ オや、
当時筆者と交換 したメ ールなどの資料が記録 ・ 保存されてい る。
デー タの多様性の確保だけでな く 、 デー タ を複数の目で多様な角度から分析
するこ と も、 信頼性 (reliability) を高める (佐野 2000)。 本プロ ジェ ク トの参
加者は、 分析会や個別面談などの機会を設けるこ と でデータの解釈を深めるこ
と ができ た。 また、 大学や大学院の授業の一環と してアク テ イ ビテ イ を試用 し
た模擬 レ ッ ス ン を行っ た り 、 分析結果のポス タ ー発表 を行っ た り した際には、
さ らに多 く の人から フ イー ドバ ツク を得る機会があっ たこ と も申 し添える。
質的研究が目指す ものは、 統計的手法を使っ た研究のよ う に抽象的な普遍の
真理ではな く 、 読者が主体的に白 らの文脈にも共通す る原理を見出せるよ う な
(transferability) 厚い記述と洞察を提供するこ と である (Merrian 2009)。 
4.5 .1 . 談話テータの収集
執筆者はそれぞれ、 勤務校での授業中に、 または大学内で学生の協力を得て、
データ収集 を行っ た。 授業中に児童 ・ 生徒を撮影する場合は、 個人情報取り扱
いに関す る勤務先の方針を尊重 し、 執筆 ・ 掲載にあたっ て も管理責任者の許可
を得てい る。 大学内の協力者に対 しては、 目的やデー タの取り扱い方法を説明
し、 了承を得て、 ビデオ撮影 を行っ た。 また、 協力者の顔が画面に入 らない位
置にカ メ ラ を置く か、 動画から作成 した静止画に画像処理を施すかして、 協力
者のプライ バシーに配慮 してい る。 
4.5 .2 . 談話テータの分析
は じめに ビデオカ メ ラ で採取 した音声を文宇化 し、 さ らに映像を見ながら観
察事項を ト ラ ンスク リ プ ト に書き加えた。 ト ラ ンスク リ プ ト 作成の方針 を決め
る際には、 音声的な特徴 (声の大小、 重な り 、 など) を表すための記号を用い
るこ と も検討 したが、 筆者た ちの関心が比較的マ ク ロ な談話のダイ ナ ミ ズムに
あるので、 本研究では使用 し ない こ と と し た。 部分と 全体を何度 も往還す る
(佐藤郁也 2008) 過程でデータの解釈が広 く 深 く なっ てい く こ と を意識 して、
ト ラ ンスク リ プ ト を読み込んでいっ た。
さ らに、 参加者の身体的な コ ミ ュ ニケーシ ョ ンに も注意を向け るために、 動
画から静止画 を作成 して観察 した。 静止画は、 時系列に一定間隔に並べた り 、
特徴のある動作が繰 り返 し現れる場面を抜き 出 した り した。 たと えば、 筆者は、
開発者の 1 人である堤さ んの動画 を繰 り返 し見てい る う ちに、 列に並んで順番
を待っ てい る児童の う ち 3 人が、 ほんの10秒ほど BGM に合わせて ピ ヨ ン ピ ヨ
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写真4.9 ABC の歌に合わせて ジャ ン プする児童
(堤さんの動画、 撮影開始から18:53~ 19:03) 
ン跳ねて遊んでい るこ と に気づいた (写真4.9)。 この動作がどのよ う に始ま り
3 人の間に広がっ たのか、 興味を持っ た。
意外なこ と に、 こ の即興的な遊びの始ま り はジャ ンプではなかっ た。 列に並
ぶ児童た ちは、 順番が近づ く につれて少 しずつ前に進んでい く のだが、 A 子が
1 歩踏み出す と き 偶然に歩幅が広 く なっ た。 それが、 A 子の後 ろ にい た B 子
には ジャ ンプのよ う に見えたよ う で、 B 子が真似て ジャ ンプす る。 それ を見た
C 太 も真似 をす る。 さ ら に、 楽 し そ う に ジャ ンプす る B 子 と C 太に気づい た
A 子がジャ ンプす る。 こ う して 3 人は向かい合っ て、 笑顔で代わる代わる ピ ヨ
ン ピ ヨ ン と跳ねて遊ぶが、 さ らに列が前進 して教卓の方に身体が向く のをき っ
かけに、 この動作は自然に終息に向かっ た。
こ のよ う に、 発話だけでな く 、 動作によ る対話に も関心を向けながら、 何度
と な く 繰 り返 し、 丁寧に動画 を観察 した。
外国語学習の議論では、 特に学年が上がるほどに、 学びにおけ る身体の問題
が忘れ去 られて しま っ てい る。 しか し、 上述の遊び を詳細に見る と 、 身体が特
定のコ ミ ュ ニケーシ ョ ン行為の白然発生と終息の鍵 を握っ ていたこ と が明らか
になっ た。
プロ ジェ ク ト では、 談話分析勉強会やデー タ分析会を開催 し、 参加者ど う し
アイ デ ィ ア を交換 した り 、 互いのデー タ を見て気づい たこ と を話 し合っ た り し
た。 また、 執筆過程で も、 参加者と筆者で長期的 ・ 集中的に面談の機会を設け
て、 支援的な研究環境 を作るこ と ができ た。 
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第 5 章 開発事例 1 
弓削 智晴
生徒を巻き込むコ ミ ュニケーショ ン
活動を求めて
(姫路市立書写中学校 ・ 兵庫県) 
本アク テ イ ビテ イ開発の根底には、 ただ楽 しいだけの活動にと どま らず、 通
常の教室環境において生徒に 「リ アルな」 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンの場 を提供す る
こ と が出来ないだ ろ う かとい う思いがあっ た。 開発は 「英語で質問を作る力が
生徒に育つてい ない」 とい う授業中の気づきから始ま り 、 「相手に特定の答え
を言わせ る」 タ ス ク を備 えた教材 とい う最終形に至っ た。 そこ にた ど り着 く ま
での道のり には、 多 く の試行錯誤があっ たが、 生徒た ち自身が相手の答え を予
測 しながら質問 を考え る活動 を、 導き出すこ と が出来た。
本研究は、 アク テ イ ビテ イ中に生起 した談話 を分析 してい る。 その結果、 教
師一 生徒、 生徒一 生徒で会話 してい る最中に、 教師が生徒の発話を評価 した り
修正を促 した り しな く て も、 生徒た ち自身が英語の知識 ・ 技能の運用の しかた
を発見 した り 、 自己修正 した り す るよ うす (写真5.1) が明らかになっ た。
アク テ イ ビテ イ開発を通 して、 生徒一 教材一 教師に向け る筆者自身の視点を
点検 し更新す るこ と ができ たと考えてい る。 生徒の学び を前提と した疑問や仮
説を設定す る方法を学ぶ経験を通 して、 教師の本来の仕事は生徒の学び を助け
るこ と 、 教師の成長は生徒の成長と共にあるこ と を実感す るに至っ た。 
写真5.1 ア ンサー カ一 ドを使ったイ ンタ ビューテス トの風景
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5.1 . アク テ イ ビテ イ完成までのあゆみ
こ こ では、 私自身の問題意識の始ま り と、 試作を何度も経て、 1 つのアクテ イ
ビテ イ を開発す る とい う形で、 答え を完成 させるこ と ができ た過程 を述べる。 
自分自身の教育観について問いなお した契機であり、 自らの視点を教師中心か
ら、 生徒や生徒の学びへと シフ ト するに至っ た道のり で も ある。 
5.1 .1 . 問題意識のめばえ
中学校の英語教育において、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンの重要性が叫ばれて久 しい
が、 実際の授業においてそれをどのよ う に実行 してい く かが、 教師個人の課題
で あり 、 多 く の教員が共通に抱える長年の課題ではないかと考えてい る。
2012年に、 新学習指導要領 (2008年改訂) が実施されるまで、 英語科教員の
研修な どにおけ る話題の中心は、 週 3 時間とい う 限られた授業時数の中で、 い
かに教材 を精選 し、 「効率よ く 」 教え るかとい う こ と にあっ た。
同年、 私は教職経験10年目を迎えていたが、 その 「効率」 を自分な り に求め、
た どり着いた結論は、 「使え る教材= (イ コール) 子どもた ちが楽 しめるゲーム」
と い う もので あっ た。 ゲーム形式に さ えすれば、 大抵の子 ども た ちは素直に取
り組み、 「英語が好き だ」 と も言っ て く れるので ある。 そのため、 ゲーム感覚
で文法事項を学へるアク テ イ ビテ イ を本やセ ミ ナーな どで探 し、 時には自分で
ア レ ン ジす るこ と が、 私の最大の関心事と なっ ていた。 子どもた ちが喜びそ う
なイ ラ ス ト たっ ぶ り の、 手間暇かけて作っ たカ ー ドやワーク シー ト が、 私の授
業の生命線と なっ ていたのである。
しか し、 時を同 じ く して、 以前は通用 したゲームが、 容易に生徒た ちに受け
入れられない とい う状況に直面す るこ と も増えてき た。 と り わけ、 飛び込みで
所属学年以外の生徒を教えたと き に、 それは顕著に起こ っ た。 それまで子ども
た ちが喜んでやっ てい る と思っ ていたアク テ イ ビテ イは、 実は、 教師である私
との長い付き合いに免 じて、 生徒たちが付き合ってやって く れていたのである。 
私は、 ゲーム感覚のア ク テ イ ビテ イ を求め る あま り 、 子 ども た ち一人ひ と り の
英語力 を把握 して学びを支援するとい う、 教師の本来の仕事を疎かに し、 子ど
も た ちに自分のや り方 を無理強い していたので ある。
その問題点に気づいたシ ヨ ツク がき っ かけで、 英語教育学専攻のある大学院
の門を叩いた。 しか し、 長年の教材に対す る思い込みは、 なかなか抜け る もの
では無かっ た。 三野宮先生ご自身が開発 された教材の例を初めて見たと きは、
傲慢に も 「同 じよ う な教材は生徒のためにいつ も作っ てい る」 と 思っ た り も し
た。 今では、 見せていただいた教材と 、 それまで私が作っ た教材は、 見た目は
似ていて も、 全 く 別のものだ と断言でき る。 簡単に言 う と 、 「生徒の学びに本
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当に必要な ものかど う か」 とい う 点が違 う のである。
全 8 回の 「カ リ キュ ラ ム・教材開発」 の授業では、 白分自身が授業で抱える
問題 を解決す るための自作教材の開発と 、 教材 を試用 した結果 を報告す るポス
タ ープ レゼ ンテーシ ョ ンが課題 と なっ た。 その過程で、 英語授業その もののあ
り方、 教材のあり方、 教師と生徒と のや り と りのあり方 をと ら える概念 を知 り、
俯瞰的な視点を身につけてい く と 、 徐々に自分の授業に欠けていたものに気づ
かされた。 毎回の授業では、 そのよ う な概念や視点 を思考の道具に して、 自分
自身と対話す るこ と が迫られた。 
5.1 .2. 課題の設定
私のアク テ イ ビテ イ開発は、 「生徒に、 英語で質問を作る力が育つていない」
とい う授業中の気づきから始まっ た。 授業では私が質問するばかり で、 生徒は
それらに 「正 し く 答える」 こ と に集中 していた。 それはま るで、 先生が 「徳川
家康が江戸幕府 を開いたのは何年 ? 」 と きいて生徒が 「1603年」 と答えるかの
よ う な一問一答形式であっ た。 教科書の内容理解のチェ ッ ク、 文法知識のチェ ッ
ク にはな るが、 コ ミ ュ ニケー シ ョ ン と して全 く 発展がないので ある。 こ れでは
いつまでたって も、 新学習指導要領の日指す 「コ ミ ュ ニケーシ ョ ン能力の育成」
には近づけない。 「ど うすれば自発的な生徒間コ ミ ュ ニケーシ ョ ンが成立す る
よ う に支援でき るだ ろ うか、 それを可能にす る教材はあり えるのだ ろ う か、 そ
れにはどのよ う な仕掛けが必要なのか」 とい う こ と を考え始めた。 
Question:
ど うすれば、 英語 コ ミ ュ ニケーシ ョ ン活動 をする と き に、 生徒た ちに も っ と質
問 を させ る こ と がで き るのか。
Hypothesis:
教師がも っ と生徒に疑問文の使い方の練習 を させて、 英語で会話 を しなければ
なら ない状況 を与えれば、 英語コ ミ ュ ニケーシ ョ ン活動で疑問文 を使 う のでは
ないか。
Material Development:
文 を書いたカ ー ド (例 ①I ②played ③tennis ④with Tare ⑤last Sunday ) を
各ペアに配る。 じやんけんで勝っ た生徒が文 を読み、 ①~ ⑤の数字 を 1 つ言 う
(例 “No 3.”) 。 負けた人はその番号の情報 をたずねる疑問文 を作る (例 “What 
did you play with Taro last Sunday?”) 。 最後に、 勝っ た人がそれに答える (例
I played tennis ) 。 すべての練習 (①~ ⑤について 5 回) が終わっ た ら、 椅子
に座 り 、 ペアで カー ドの下に書いて ある ト ピ ッ ク (例 “tennis”) について自由
に会話す る とい う タ ス ク で ある。 
資料5.1 中間発表時の Question, Hypothesis, および Development 
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アク テ イ ビテ イ開発は、 「Question (問い) → Hypothesis (仮説) → Material 
Development (教材開発) → Analysis (分析)」 とい う手順で行っ た。 問い を設
定 し (Question) 、 仮説 を た て (Hypothesis) 、 仮説 に基づい て 教材 を考 え
(Development) 、 実際に教材を試 した結果 を分析する (Analysis) とい う一連の
サイ クル (QHDA) を繰 り返 し、 各要素および要素間に矛盾がな く なっ たと き、
教材が完成するとい う仕組である。 三野宮先生と何度もメ ールのや り と り をさ
せていただ く 中で、 矛盾点や足り ない点を指摘いただき、 8 週間苦 しみながら、
考えに考え続けた。
中間発表 ( 4 週目) 時点での私の Q ・ H ・ D は、 次ペ ー ジに ある資料5.1 の
とお り であっ た。 これに対 し、 三野宮先生からご指摘いただいた点は、 「コ ミ ュ
ニケーシ ョ ン活動」 になっ てい ない こ と、 つま り 、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンはパタ
ンプラ ク テ イスにおけ るアウ ト プ ッ ト と は違 う とい う こ と で ある。 さ らに、 い
ま振り 返っ てみる と、 ト ピ ッ ク さ え与えれば生徒が会話す るこ と を前提と して
いて、 無理があるこ と がわかる。 依然と して、 完成形は雲の中に隠れていて見
えない よ う な状態で、 本当に悩ま された。 
Partner A 
つ ぎの①~ ⑥の文は、 エ マ について述べた ものです。 ( ) には何が入 る
Partner B 
で し よ う か。 パー ト ナーに英語でたずねて、 埋めま し よ う。 
① Emma is from ( ) .
② Emma likes playing ( ) .
③ Emma usually gets up at ( ) .
④ Emma comes to school early to study Japanese.
⑤ Emma visited many places in Japan last year.
⑥ Emma doesn't like math. 
つ ぎの①~ ⑥の文は、 エ マ について述べた ものです。 ( ) には何が入 る
で し よ う か。 パー ト ナーに英語でたずねて、 埋めま し よ う。 
① Emma is from Canberra.
② Emma likes playing basketball.
③ Emma usually gets up at six.
④ Emma comes to school early to ( ) .
⑤ Emma visited many places in Japan ( ) .
⑥ Emma doesn't like ( ) . 
資料5.2 イ ンフ オメ ー シ ヨ ンギヤツプの力一 ド A ・ B (三省堂 New Crown をも と に作成) 
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5.1 .3. 試作第 1 回
次に考えたのが、 教科書の登場人物のプロ フ ィ ール を尋ねあ うイ ンフ オメ ー
シ ヨ ンギヤツプのカー ドで ある。 前ページの資料5.2が試作品第 1 号で ある。
しか し、 こ れらのカ ー ド を使っ て職場の同僚と ア ク テ イ ビテ イ を してみた と
こ ろ、 お も し ろ く ない し、 疑問文 をつ く るのが難 しすぎ るこ と がわかっ た。 ま
た、 教科書の登場人物のエ ピソー ドは限られてお り 、 毎回内容 を新 し く してい
く こ と には限界がある と判断 し、 こ のアイ デ ィ アは破棄と なっ た。 
5.1 .4. 試作第 2 回
中間発表前日に仕上げた試作品第 2 号が次ペー ジのもので ある。 同 じよ う な
ものを A~ D までの 4 種類作っ た (資料5.3)。 この教材を添付 して送っ た私の
メ ールに、 三野宮先生が返信 して く だ さ っ たメ ール を一部掲載させていただ く
(資料5.4)。 私が抱えていた悩み一つ一つに寄り添 う よ う な言葉で、 コ メ ン ト
をいただき、 忘れられない もので ある。 
弓削 さ ん、 メ ッセー ジと 教材 あり がと う ご ざいます。 
> ゲーム感覚で、 楽 し く 授業できれば、 でき た気になっ ていた、
> 昔の自分からまだまだ抜け出せないでいます。
> それでは、 子 どもた ちの学びはまっ た く 無視だ と思い、
> 本当の英語教師にな るために、 外大の門 を叩かせていただき ま した。 
その点に気づかれてい る と は、 お世辞で も なんで も な く 「す ごい な あ」 と 思い ます。 私
も、 「もっ と早 く 気付けば私の教員人生 も変わっ ていたかも しれない」 なんて思いながら、
今 も授業づ く り に毎日苦心 しています。 
> 明日は、 完成 した ものは発表でき ませんが、 は じめの Q : 「生徒の自発的な会話
> を引き出すこ とはでき ないか ? 」 に答え られる教材 を近い う ちに出 したい と
> 思います。 今教えている中 3 の生徒は、 中 1 から教えています。 気がつけば、
> やっ て き た こ と は、 ほと んどがパ タ ー ンプ ラ ク テ ィ スにすぎず、 真に英語 を
> 使わせた こ と があり ませんで し た。 残 り 2 、 3 学期に、 真の学び、 体験 を
> させ るこ と ができ るよ う に したいです。 先生に ご指摘いただいた、 “生徒が
> 「この情報がほ しい」 「これを伝えたい」 とい う自分の (personal な) 目的 を
> 持っ て話 したり聞いたり、 または書いた り読んだ りする活動” を絶対に
> 考え抜き たい と 思います。 2 、 3 学期は ALT も配置されるので、 心強いです。 
こ の授業の目的は 「完成品と しての立派な教材 を作り ま し よ う」 ではな く 、 「教材作り を
手掛かり に、 自分の実践 を見つ めなお し ま し よ う」 なので、 弓削 さ んは、 その目的 をす
でに達成 しつつ あるのかも しれませんね。 
>
> 
明日の発表では、 現段階で考えた、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンのために、
「話 したい話題」 が含まれてい るこ と 、 中学生 を対象と してい るため、
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Le t ' s Commun i c a t e ! 1 A








He is a major leaguer. 
He is ( 38 ) years old 
now. 
He has a dog. 
I†s name is (Ikkyu). 
His favori†e band is 
(Tokyo Jihen). 
Q1 あなたが相手にたずねます 
- 、 レデイガ ' 
カの写真 l 
Lady Gaga 
She is a singer. 
She is ( ) years old 
now. 
Her music s†vie is 
inf luenced by [)avid Bowie, 
Michael Jackson, 
( ) and ( ). 
Q2 相手にたずねましよう 
昨日の夜テレビ観た? 
( ) you( ) 
TV las†( )? 
yes→ 
Wha†program did you 
wa†ch? 
No → 
Wha†did you do las† 
nigh†? ・ 、、/ 
Q3 相手にたずねましよう 





( ) are you 




( ) do you do 
when you have 
( ) †ime? 
We l l Done ! 
資料5.3 ワーク シー ト
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> 「ゲーム性」 があればなおよい (イ ンフオメ ーシ ヨンギヤツプを利用) との
> 考えを入れた、 ワーク シー ト を発表させていただく つも りです。
> 添付させていただいています。 お時間がよろ しければ、 見て下さい。
> 5 つのタスクがありますが、 教室ではじめてする場合は、 多いので3 つに減
> ら します。 明日は院生のみなさんに していただく ので、 このままでいいかな
> と思っています。 明日の朝まで、 考え続けますが ・ ・ ・ ・ 
添付 して く ださったカー ドを拝見しま した。 魅力的なイ ラス ト と、 レイ アウ ト もすっき
り して、 思わず 「何が書いてあるんだろ う」 と中身にひきつけられま した。
イ ンフ オメ ーシ ヨンギヤツプの使い方、 質問 しあうイ ンフ オメ ーシ ヨンの量、 目標言語
アイ テムもバラ ンスよいと思います。 楽しい活動ができそうです。
コ ミ ュニケーシ ョ ンとアウ ト プ ッ トにこだわって、 さ らに1 つご指摘させていただく と
すれば、 問2 ・4 ・5 に関して 「生徒が必要な情報を交換するために聞いたり話 したりす
るにあたり、 教師指定のセンテンスパターンしか使えないよ うになっている」 ことが少々
気になります。
コ ミ ュニケーシ ョ ンを重視すると、 パターンプラ クテ ィ スよ り も 「正確さ」 は犠牲にな
ることが多いのですが、 そこは教師がどこに活動の意義を見出すかによって優先順位を
判断するこ とになるかと思われます。
で も明日、 このまま使ってみて、 院生さんたちの反応を見て、 修正する必要があるかど
うか考えてもよいと思います。 
資料5.4 メ ールの文面
中間発表では、 生徒役をしてく ださった大学院生 (現役教員) 4 名は、 ルール
の把握に戸惑われた。 理解するのに時間がかかりすぎるルールのままで、 中学
生に使わせるこ とはできない。 また、 ワーク シー ト中のQ2, 4, 5 (資料5.3) に
ついても、 先生からのご指摘をいただいた通り、 教師が指定した質問しかでき
ないよ うでは、 単なる文法問題にすぎないとい う結果であった。
と こ ろが、 活路をQ3に見出すこ とができたのである。 相手からYes, I can. 
とい う答えを引き出す、 シンプルなタスクである。 中間発表時、 1 組のペアで
Yes, I can. とい う答えにたどり着く まで時間がかかっ たのだが、 その過程で
しっかり と英語による情報交換が成立したのである。 以下( トラ ンスク リ プ ト
5.1 ) が、 その時の生徒役の院生2 名の会話である。 
トラ ンスク リ プ ト5.1
川井: Can you swim?
山田: No, I cannot. I am not a good swimmer.
川井: Oh! (予想外の答えにがっかり したようすで) Well-. Can you cook? 
山田: Mmm.. No, I cannot. I am not a good cook. 
川井さんは、 “Yes, I can” を言わせるとい う タスクに取り組む過程で、 相
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手の答えを予測しながら次々と質問している。 一方、 山田さんは、 川井さんの
課題内容を知らないので、 相手の質問を聞いて、 白然に自分自身のことについ
て答えている。 つま り、 山田さんは、 応答 しているときに、 川井さんのカー ド
に書かれたターゲッ トの応答文を当てよ う と しているわけでも、 川井さんの文
構造の正確さ を判定しよ う と しているわけでもない。
ワーク シー ト中のQ2, 4, 5 (資料5.3) が学習者に要求する活動は和文英訳
にすぎなかった。 その結果、 正解を言ったら終わりになる単調な談話ばかりが
生産された。 対照的に、Q3の ト ラ ンスク リ プ ト には自然な会話の要素が含ま
れていた。 
5.1 .5. 試作第 3 回
Yes / No の答え方は、Yes, I am. をは じめYes, I have. まで、 中学3 年生
の 1 学期終了時点で14種類学習するこ とになる。 これに、I sec. や Of course. 
なども加えてQ3 を拡張すればおも しろいのではないかと、 中間発表から10日
ほど後に、 思い至っ た。 (その後、 代名詞をhe, she, it, they, we に したカー ド
も加えるこ とになる。)
単純なひらめきではあったが、 この活動によって 「先生の質問に答えるだけ
でなく 、 生徒が質問できるよ うにしたい。 そのために何かできないか」 とい う
問いへの答えが出せそうであるとい う点に、 高揚感を覚えた。
思い立つたら吉日とばかりに、 色画用紙の切れ端を使って、 さっそく 教材を
試作した (写真5.2)。 その時は、Yes / No の答えだけでは面白く ないと考え、
カー ドに書かれた単語を相手に言っても ら う タスク も加えた。 それには 「自分
では単語そのものは言わずに、 英語で説明しよ う」 とい う指示を付け加えた。
さっそく 、 委員会活動で残っていた3 年生 7 名の協力を得て、 試してもら う
こ とに した。 「1 枚ずつカー ドをひいて、 相手に見せずに、 カー ドの内容その
ものを答えてもらってね。 使うのは英語で」 と指示すると、 生徒たちはカー ド
を見て、 「は~ 、 なるほど~ 」 と反応 した。 それに続いて、 太田さんと中川さ
ん (仮名) の間に、 次のよ う なやり と りがあった( トラ ンスク リ プ ト5.2およ
び5.3、 写真5.3)。 
写真5.2 アンサー カ一 ド 写真5.3 力一 ドを使って活動する生徒
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トラ ンスク リ プ ト5.2 
トラ ンスク リ プ ト5.3 
太田: (カー ド①を引く)
Will you play tennis? 
中川: No, I won't.
太田: クリ アー
中川: (カー ド②を引 く) ん~ 。
Can you play tennis?
太田: No, I can' t.
太田& 中川 : できた~ 
太田さんと中川さんは、 お互いがテニス選手ではないこ と を知つていて、 そ
の背景知識を生かして、 質問内容を決めている。 このよ うに、 生徒たちは機械
的にではなく 、 尋ねる相手に合わせて、 自分で考え、 疑問文を作るこ とができ
ていた。
また、 安田く んと江藤く ん( 2 人は親友) のペアは、 遊び心を発揮して個性
的な説明を披露して く れた( トラ ンスク リ プ ト5.4)。 




安田: (カー ド③を引く) あっ !
Mr. 0bama said this many times.
江藤: ええ~ っ ! 0bama?
安田 : Yes. But only one person. 0nly me. So, it's
Mr. 0bama's words. He said it many times. But 
(カー ドを指して) this is not many people. One 
person, Me.
江藤 : (戸惑いながら正解を言う)
安田 : やったあ~。 
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安田く んは、 教師の予想を上回る発想力で、 江藤く
んから、Yes, I can. とい う答えを引き出すこ と に
成功したのである (写真5.4)。
このアクテイ ビテイ用のカー ドは、 パワーポイ ン
ト を使って、 1枚のスライ ドに1 つの答えを書き、
プレゼン用の資料設定で、 6 つのスライ ドを一度に
印刷するこ とで、 ちよう どよい大き さのカー ドにな
る。 写真5.4 活動中の 2 人
上述のよ うな過程を経て、 「カリ キュラム教材開発」 授業の最終発表にたど
り着く こ とができた。 生徒からの質問、 および、 白発的なコ ミ ュニケーシ ョ ン
の成立とい う当初の目標に答える教材とアクテイ ビテイを完成させるこ とがで
き、 満足感はひと しおであった。 最終発表までに添削を繰り返し、 たどり着い
たQHDA は、 資料5.5のとおりである。 
Question:
英語コ ミ ュニケーシ ョ ン活動において、 どうすれば生徒が質問を考えて使 う
こ とでき るか。
Hypothesis:
質問するこ とによって完了できるタスク を作れば、 生徒は質問しながら、 お
互いにコ ミ ュニケーシ ョ ンをと るこ とができ るのではないか。
Material Development:
カー ドによって、 単語や答えそのものをパー トナーに答えさせるとい う タス
ク を設定できれば、 自然に生徒から質問文を導き出す仕組みができる。
Analysis:
生徒たちが、 カー ドを説明 したり、 相手に質問 したり、 答えたり、 相手の説
明に疑問を呈したり して、 双方向のコミ ュニケーシ ョ ンを行うか分析する。 
資料5.5 中間発表時のQuestion, Hypothesis, およびDevelopment 
5.2. 授業での実践
ここでは、 実際の授業およびテス トにおいて、 生徒たちがアクテイ ビテイに
取り組んだよ うすを述へる。 生徒を本格的にアクテイ ビテイに、 そ して英語に
よるコ ミ ュニケーシ ョ ンそのものへと巻き込んでゆく 過程である。 
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5.2 .1 . 授業での実践およびデータ分析の方法
授業における実践は、2012年度と2013年度の 2 回行った。 2012年度は当時中
学校 3 年生だった5 クラス185名の生徒を対象に行い、2013年度は当時中学校
1 年生だった1 クラス37名を対象と した。
2013年度には、 授業中の練習 (2014年 3 月 3 日) 及び、 外国語指導助手
(ALT) との口頭テス ト(2014年 3 月 5 日) を撮影した。 授業中の練習は、 教
室中を動いて撮影するため、 可動性の高いiPhone を用いて行い、ALT とのテ
ス トでは、ALT と受験者2 名の表情及び、 発話が入るよ うにビデオカメ ラ を
設置した。
分析過程では、 活動を通して、 生徒が生み出す談話および生徒のようすを書
き起こ し、 ト ラ ンスク リ プ ト を作成 した。 また、 映像が捉えた生徒の動き を ト
ラ ンスク リ プ トに書き加え、 非言語要素も考慮に入れながら発話を解釈しよ う
と した。 なお、 カー ド1 枚についての談話を、 ト ラ ンスク リ プ トの1 つの単位
と して扱っている。 
5.2.2. 中学校 3 年生を対象と した取り組み (2012年度)
大学院の課題と して開発したこのアクテイ ビテイを、2012年度の中学校 3 年
生の授業で、 2 学期から卒業まで継続して使った。 ハーフサイズクラス20人に、
Yes / No をはじめとするアンサーカー ドを27種類 3 セ ッ ト、 合計で81枚のカー
ドを用意 した。
生徒は、 毎回違う相手とペアを組み授業の始めに取り組んだ。 9 月は 「3 分
で 1 人 3 枚のタスク完了」 とい う日標時間設定から始めて、11月には、 「2 分
で 1 人 5 枚」 に挑戦するまでになった。 生徒は表面を見ずにカー ドを5 枚引く
が、 その5 枚のう ち、 自分がやりやすい順に取り組むこ と もでき る。 また、 ど
う して も困っ た時のために、 「パス2 回までOK」 のルール を加え、 教師のも
とにカー ドを交換 しに来るこ と を可能にしたので、 生徒にとっては無理のない
活動であったよ うである。
しかし、 始めてからすぐに全員がこの活動を楽しめたわけではなかった。 す
でに英語で話すこと をあきらめたよ うな態度をと る生徒や、 英文の組み立てが
苦手なため活動を嫌がる生徒もいた。 また、 高校入試においてス ピーキングが
重要視されないとい う背景が、 一部の生徒のモチベーシ ョ ンに影響している面
も見え隠れした。 そこで、 9 月から来られたALT の協力を得て、 カー ドを使っ
たスピーキングテス ト を11月に185名全員に実施するこ と を決定した。 10月に、
ス ピーキングテス トの要領、 カー ドの内容のリ ス ト、 採点基準を明記 したプリ
ン ト を配布 した。 テス トでは、ALT が生徒と会話 し、 日本人の教師が採点す
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るとい う方法をと った。
テス ト とい う目標が加わったため、 生徒の毎回の取り組みが本気になった。 
途中から、 練習後に難 しかったカー ドを取り上げクラス全体で対策を考えるよ
うにもなった。 また、 テス トではネイ ティ ブス ピーカーと1 対 1 で英語を話す
経験ができたため、 多く の生徒が達成感を味わったよ うである。
テス ト後に、 このアクテイ ビテイについてどのよ うに思うかをたずねたアン
ケー トでは、 生徒から、 「カー ドに書かれているものを、 相手から引き出すに
はどうすればいいのか考えるので、 英語を言う力がつく と思う」 「自分で質問
を考えるのが楽しかった」 「質問する人も、 答える人も勉強になる」 「簡単で楽
しい」 などのコメ ン ト を得た。 
5.2.3. 中学校 1 年生を対象と した取り組み (2013年度)
2013年、 英語教員になって初めて、 小学校で2 年間の外国語活動を経験した
中学 1 年生を1 クラス教えるこ とになった。 教室には、 小学校で英語によく 慣
れ親しんできたのか、 教師の英語の使用に対 して、 大きな抵抗感を見せるよ う
すもなく 、 知つている単語で反応を返そう とする生徒の姿があった。 1 ~ 2 学
期は、 基本文型の定着を日指し、 パターンプラクティ スの活動を中心に行った。 
2 学期には ALT が配置され、 生徒の関心が、 文型の操作に重点を置いた学習
から、 コ ミ ュニケーシ ョ ンを求めるものへと広がったこ と を感 じたが、 まだ十
分にその環境を準備できないでいた。 3 学期に入り、 助動詞can を使った表現
を学んだのち、Yes / No のアンサーカー ドが使えるだけの既習表現が増えた
ことに気が付いた。 合計で42枚である (資料5.6)。
ペアごとの練習に入る前に、 全体練習をするこ とに した。 週4 回の授業のう
ち2 回が複数の教員で教えるスタイルであったので、 授業開始のあいさつの後
全員が立つたままの状態からグリス、 クロスをする(写真5.5)。 一人の教師が
B4サイ ズに印刷 したアンサーカー ドを掲げ、 生徒は、 そのカー ドを見るこ と
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写真5.5 グリス ・ ク ロス
縦横列のどちらかを選んで
着席させるこ とができ ると








Yes, I am. No, I am not. 
Yes, he is. No, he isn' t. 
Yes, she is. No, she isn't. 
Yes, it is. No, it isn' t. 
Yes, we are. No, we aren' t. 
Yes, you are. No, you aren't. 
Yes, they are. No, they aren' t. 
一般動詞 
Yes, I do. No, I don't. 
Yes, he does. No, he doesn't. 
Yes, she does. No, she doesn' t. 
Yes, it does. No, it doesn' t. 
Yes, we do. No, we don't. 
Yes, you do. No, you don' t. 
Yes, they do. No, they don't. 
can 
Yes, I can. No, I cannot. 
Yes, he can. No, he cannot. 
Yes, she can. No, she cannot. 
Yes, it can. No, it cannot. 
Yes, we can. No, we cannot. 
Yes, you can. No, you cannot. 
Yes, they can. No, they cannot. 
資料 6 中学校 1 年生 3 学期始まりの時点で使えるYes/No アンサー 
折れたら しく 、 必死で考えるよ うすが伝わってきた。 回答権の無い生徒も、 手
を挙げた生徒に英語でヒン ト を与えて応援する光景が、 教室内で繰り広げられ
た。 積極的に手を挙げるこ とが苦手な生徒も、 他の生徒のやり取り を聞いて学
ぶこ とができ、 必要にせま られると自分から手をあげるこ とができていた。 時
には、 英語以外の教科の先生にお願い して応答者になってもらい、 生徒を飽き
させないで活動を続けるこ とができた。
なお、 1 人の教師が単独で教える時でも、 カー ドを見ないで頭上に掲げれば、
この活動を行 う こ とができ る。 (パワーポイ ン トで作っているため、 時にはス
ク リーンに映すこ と もでき る。)
全体練習で質問の作り方について学んだ後に、 小さなカー ドを手に、 ペアに
よる練習を始めた。 座席表を使って、 ペアを組む相手を毎回変えるよ うに工夫
も している。 速さ を求める活動ではないが、 1 人 3 枚のカー ドを終了するのに
要した時間は、 2 月初めは 6 分だったものが、 3 月には 2 分まで縮まった。
次のト ラ ンスク リ プ トは、 練習中の黒木く んと大野く んのやり と り を ビデオ
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で撮影させてもらい、 それを視聴しながら作成したものである。 2014年 3 月 3 
日 3 時間目に行った活動である。 2 人で 3 分間の持ち時間で、 各白3 枚のカー
ドについて質問を作る。 黒木く んはちよう ど2 枚目に挑戦しているところであっ
た ( トラ ンスク リ プ ト5.5~ 5.10)。 
トラ ンスク リ プ ト5.5 
トラ ンスク リ プ ト5.6 
トラ ンスク リ プ ト5.7 



















































































大野: いく で~ ええ~ つと
I 'm play table tennis?
黒木: はあ~ ? 意味が分からへん。
大野: I am play table tennis?
(カー ド⑦から先にするこ とにする) 
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トラ ンスク リ プ ト5.8 
トラ ンスク リ プ ト5.9 
トラ ンスク リプ ト5.10 
大野: Can you~ ? Can you play?
Can I play soccer?
黒木: No. No, you can' t.
大野: No! No! No! No!
Can you play soccer?
黒木: Yes, they can. あ、 ちやう。 
大野: Can, can!
黒木: No, I can' t. 
大野: Can you play basketball?
黒木: No, I can' t.
大野: ええ~ っ。 なんでよ。 ずるい。
(※黒木く んはバスケ部)
Can like the base- basketball?
黒木: ま~ 。 Yes, I can. 
大野: (カー ド⑥に戻る。)
I play.. I play table tennis?
黒木: はあ~ っ? お前何が言いたいんよ?
大野: What I 'm play table tennis?
What I 'm play table tennis?
What I 'm play table tennis?
わあ~ つ !
黒木: はははは
大野: What I 'm play table tennis?
黒木: 分からへん。 意味が分からへん。
大野: Do you play table tennis?
黒木: はあ? Do you play table tennis?
大野: ほんまに理解できへんな。
黒木: お前ほんまに。
大野: I 'm play table tennis? (撮影者である教師を
見る) Yes ですよね? 
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黒木: I 'm play table tennis- 私はテーブルテニス
ですって一 ?
大野: できますか?
教師: Can I play~?
大野: Can I~?
教師: (大野く んのカー ドを見る。) ん ? 違 うや
ん。 Are you~?だ
大野: Are you~? Are you~?
教師: A boy?
大野: Are you a boy?
黒木: Yes, I am. いや~ お前、 あなたは男の子です
かって聞かれてNo. とか言われたら怖いよな。 
大野く んは、 どちらかと言えば英語に苦手意識を持つており、 be動詞や、
do / does、 can などの受け答えがスムーズではなかっ たが、Yes かNo を答え
ればよいシンプルさに助けられ、 黒木く んの質問に楽しそうに答えていた。 大
野く んは、 代名詞がだれを表しているのかの解釈がスムーズにいかず、 カー ド
⑥ Yes, I am. を見て、 「自分」 自身がYes と答える情報を思い浮かへ、 黒木く
んにそれを必死で説明して しまった。 途中で、 撮影 していた教師が介入 して し
まったが、 なされた会話の内容からは、 大野く んと黒木く んが、 自分たち主導
の本物のコ ミ ュニケーシ ョ ンを楽しんだこ とがうかがえるのではないかと考え
ている。 
5.2.4. 中学校 1 年生を対象と したイ ンタ ビューテス ト(2013年度)
活動の集大成と して、ALT を応答者と して質問する形式でアンサーカー ド
を用いてテス ト を行った。 生徒の不安感を無く すため、 生徒は出席番号順に2 
人同時にテス ト を受け、 お互い助け合ってもよいこ とにした。 制限時間は2 人
で 3 分、 1 人 3 枚のカー ドを使って質問をする。 大量にあるカー ドの中から、
ALT が文宇面を見ずに無作為に選出して渡した。
以下は、2014年 3 月 5 日 2 時間日に実施した試験における、 林田く んと平井
さんによる談話の ト ラ ンススク リ プ トである。 
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トラ ンスク リ プ ト5.11 
カー ド⑨
No, he doesn' t. 
トラ ンスク リ プ ト5.12 
林田 : Does Mr. Fukuda teach math?
ALT : Yes, he does.
林田 : あっ
林田 : Does Mr. Fukuda teach English? 
ALT : No, he doesn't.
※Mr. Fukudaは数学教師
(林田が、 戸惑う平井にア ドバイ スをする。)
林田 : Do you and Ms Yuge teach English?
平井 : Do you and Ms Yuge teach math?
林田 : あ、 そ うか。
ALT : No, we don' t.
※You (ALT) とMs Yuge (筆者) は英語教師
カー ド⑨を引いて、 英語が得意な林田く んは、 すぐに英語で質問を した ( ト
ラ ンスク リ プ ト5.11)。 しかし、 カー ドに指定されたアンサーはNo, he doesn' t.
であるのに、 相手 (ALT のローレン先生) からはYes, he does. とい う答え
が返ってきた。 それで彼は 「あっ」 と自分の間違いに気づき、 質問を自己修正
している。 生徒が間違えると、 通常は教師が間違いを指摘したり解説したりす
る。 それとは対照的に、 こ こでローレン先生は、 Yes, he does. (福田先生は
数学の先生です) と事実とおりに林田く んの質問に答えただけでフ イー ドバツ




次に、 カー ド⑩を引いた平井さんは、 目標とする応答文No, we don' t. に含
まれる代名詞we の設定を誰にするべきか戸惑い、 林田く んがア ドバイ スする
( トラ ンスク リ プ ト5.12)。 しかし、 彼がさ さやいた質問だと、Ms. Yuge (筆
者) は英語教師なので、 ローレン先生の答はYes, we do. となるこ とが予測さ
れる。 そこで、 平井さんは、 林田く んのア ドバイ スのなかの代名詞we を引き
出すために主語をYou and Ms. Yuge にするというアイディ アは受け入れたう
えで、English をmath に変えるとい う自己判断をし、 2 人の合作の質問をして
い る。
相手の視点から Yes / Noや代名詞を考え、 相手が知つている人物や事柄を
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変え るな ど、 その見え方 を楽 しんでい るよ う で あっ た。 ま た、 B の文宇の丸い
部分を手で何度 も触っ て、 曲線の感覚を味わっ てい るよ う で も あっ た。 デ ジタ
ル教材で も文宇の向き をい ろい ろ と変え る事もでき るが、 横や後ろ側から見た
り 、 自分と の距離を自由に調節 した り す るこ と はでき ない、 テ レ ビ画面が文字
教材と児童との間の境界線になっ てい る と も言える。
最初にデモ ンス ト レーシ ョ ン を して く れた子が文字 を取る時に日 を瞑つたの
で、 子ども た ちの中で 「取ると き には見ない」 とい う暗黙のルールが自然発生
し、 見て取ろ う と した子に 「のぞい た ら、 だめだよ」 とい う 注意の声が した。 
目を瞑る、 手で目を隠す こ と で、 「何が出て く るのか」 とい う ドキ ドキ感 (ス
リル) が増 し、 取り出 した文字モデル をぱっ と 見たと きの子どもの目は大き く
見開かれていた。 
直人 く んの行動を見てみると 、 一番目の児童が文字 を取っ た時には、 文字モ
デル を じっ と見ていた。 次の児童の時には、 紙で作られたコ コナ ッ ツの木を触っ
ていた。 三番目の児童の時には、 教師が文字の向き を直すのを見た後、 箱の穴
を見て、 どちらから取ろ う か思案 してい るよ うすであっ た。 い ざ、 自分の番と
い う 時には、 拍手 を し、 後 ろ を向いて文字 を取っ た。 
ト ラ ンスク リ プ ト6.4 直人< ん (N) のこだわり
120 N: What's this?
121 T: It's N
122 SI: It's N. It's N
123 N: (班の他のメ ンバーに N を見せ、 笑いながら歩き始める) 
124 S2: N 出た!! 出た、 あははは (大き な声で笑っ てい る)
125 Ss: (数人の笑い声)
126 N: (手に した N を見ながら笑顔で席に戻る) 
本人に聞いてい ないので真相はわから ないが、 直人 く んは名前のイ ニ シャル
N の文宇モデル を狙っ て取り に行っ たのではないかと思われる。 も しかすると、
席を立つ と きから、 グループの他の児童た ちに宣言 していたのかも しれない。 
彼は順番 を待っ てい る間もずっ と、 N が箱の中にあるか気に した り 、 他の児童
に取られないか心配 した り しながら、 「N を取 り たい」 と 思い続けていたのだ
ろ う。 念願の N を取り 、 喜び笑い ながら着席 したのだ ろ う と 考え る こ と がで
き る。 
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児童はブラ ッ ク ボッ ク スから取り 出 した文宇モデル を自分のグループに持 ち
帰る。 そ して、 グループ全員がその文字 を各白の画用紙にク レ ヨ ンで書く 。 コ
コナ ッ ツの木の どのあた り に、 どの色で どんな大き さ で書 く か、 どの児童も文
字を注意深 く 見つめて、 工夫 して書いてい る (写真6.7)。
絵本のス ト ーリ ー同様、 木 を登っ てい るよ う に文宇 を書き入れてい る児童も
いた。 また、 教師が 「丁寧に書いてね」 などと声をかけて もいないのだが、 モー
ルで作っ た文宇モデルの細かいチクチク した線まで忠実に再現して書 (描) い
た児童もいれば、 立体的な文字モデルの膨らんでい る感 じ を出 して書 (描) く
児童もいた。 素材の手触り を楽 しみながら文字 を書く とい う活動 を通 して、 児
童がい ろい ろな感覚や感性を活用 して、 文字と それぞれに対話 していたからで
あろ う。
アク テ イ ビテ イが進み、 1 人の児童に 2 回目 ・ 3 回日の順番がまわっ て く る
こ ろには、 同 じ文字が何回か続 く よ う なグループ も出て く る。 す ると 、 文字モ
デル を持 ち帰っ た児童にグループ内の他の児童が 「また P ~ 」 と言 う場面が
あっ た。 不満の表明のよ う で も あ り 、 しか し 「ま た P ~ 」 と 言 う 声の調子は
少 し誇 ら しげで ある。 こ の児童には、 アル フ アベ ツ ト の中に、 すでに 「ま た」
と 言え るほどの顔馴染みの文字がい るので ある。 
6.5. 考察
こ のアク テ イ ビテ イ開発の主眼は、 学習者が文字に 「触れる」 こ と を可能に
す るこ と で、 学習者が本当の意味で文字と親 しめるよ う な 「よ り意味のある出
会い」 を提供す る点に あっ た。 どの児童 も、 例に挙げた直人 く ん のよ う に、
順番 を待つ間も、 他の児童がブラ ッ ク ボッ ク スから文宇モデル を引き上げる手
元を じっ と 見守っ ていた。 そ して自分の順番が近づ く と、 そわそわと 体を動か
し、 興奮 した表情を浮かへた。 こ のよ う に して出会 う 「自分の文宇」 は、 児童
写真6.7 児童た ちが描いた コ コナ ッ ツの木に登る文字た ち
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に と っ て、 「ワーク シー ト の 4 線上に整然と並ぶ26文宇の う ちの任意の 1 文宇」
と は、 全 く 違 う意味を持つのではないだ ろ う か。
すでに教室外でアルフ アベ ツ ト を勉強 してい る直人 く ん (N) にと っ て さ え、
ブ ラ ツク ボ ツク スから N のモデル を引き上げたこ と で、 その文宇と新たに出
会い直 してい る と も考え られる。 単に M の次に来る文宇ではな く 、 個人的な
意味を持つ N を ど う して も引き当てたい と い う想いは、 VTR に映る彼の体全
体の動き から強 く 伝わっ てき た。
引いた文字モデルを持ち帰っ て グループのメ ンバー渡す際も、 乱暴にポイ ッ
と渡す児童はい なかっ た。 受け取る方 もま るで小 さ な動物を受け取るよ う に、
慎重に受け取っ ていた。 相手に優 し く 渡すとい う行為は、 相手と文字への思い
や り の表現であり 、 学習活動の場や意味を 「共有」 す るための大切な コ ミ ュ ニ
ケーシ ョ ンで ある。
こ のアク テ イ ビテ イにおいて、 それぞれの文宇は、 音素を表す抽象的な記号
ではな く 、 個別固有の身体的特徴 を持つ具体物と して A とか B と名乗っ て児
童の前に現れる。 こ のよ う な文字と の出会いは、 4 線上に整然と順番通り に並
んだ26文宇を一度に目の前に差 し出される経験と比べて、 効率が悪い と思われ
るかも しれないが、 心が動かされ、 豊かな コ ミ ュ ニケーシ ョ ンに満 ちてい る。
ア ク テ イ ビテ イの終盤にな る と 、 集ま っ た文宇モ デル を積み重ね、 どち らの
グループが高く 積むか競争 して遊び始めた児童た ちがいた。 重ねてい る途中で
モデルがバラ ンス を崩 して落ちた時、 児童た ちは自然に “Chicka chicka boom 
boom!」 と歌 う よ う に言っ た。 そ して、 落ちた文字モデル を大事そ う に拾い上
げる児童や、 ま るで幼い子に接するよ う に文宇モデル をなでる児童の姿が見ら
れた。 文宇た ちと触れ親 しみ、 文字 を大事に取り扱っ てい るよ うすが見られて、
と て も嬉 しかっ た。 
6.6. 私が気づいた こ と
アク テ イ ビテ イの開発と分析 をとお して、 今後教師と しての自分を成長 させ
ていけ るき っ かけ と な り そ う な観点をい く つか手に入れるこ と ができ た。
まず、 普段から 「教材にな り そ う な ものを探す」 とい う意識 と視点 を持つよ
う になっ た。 100円 シ ヨ ツプな どで買い物を していて も、 「これは、 ど うやっ た
ら教材になるだろ うか」 と、 その商品の本来意図されてい る用途以外の使い道
に思い を巡 らせてい るこ と が増えた。
また、 手作り教材には、 自分の手で作り上げたとい う こ と で、 強い愛着を感
じ る。 スポン ジを く り 抜いて Q や 0 の曲線 を出す作業は、 思いのほか難 し く
て時間がかかっ たが、 市販品と は違っ てギザギザの残るあの文宇モデルは、 私
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だけのオリ ジナルで ある。 子 ど も た ちがそれぞれの コ コナ ッ ツの木 を描き 、 そ
れに救出 した文字 を 1 つずつ乗せてあげて白分の作品に仕上げたよ う に、 こ の
教材は一つ しかない 「私の作品」 なので ある。 大人になっ て忘れがちになっ て
い る、 作品ができ てい く と きの楽 しみ、 それを使 う満足感 を、 味わう こ と がで
き て良かっ た。 「次は文宇モデルに絆創膏 を貼 り 、 青あざ をつけてみよ う か」
な どと 、 「遊び心」 が刺激 され発想が広がっ てい く こ と を、 自分自身の成長と
捉えたい。
次に、 絵本を使っ た導入から 「文字救出」 の中核活動へと続 く 有機的な繁が
り があっ たこ と が、 児童の参加に大き く 影響 していたと気づかされた。 児童た
ちは Chicka Chicka Boom Boom のリ ズムに乗っ て、 やん ちやな文字た ちの冒
険の世界に引き込まれていき、 文字た ちが登っ た コ コナ ッ ツの木 (の模型) を
教室の中に発見 したと こ ろで、 「木から ブラ ッ ク ボッ ク スのなかに落ちて しまっ
た文字た ち を救出 しよ う」 とい う ミ ツシ ヨ ンが提案 される。 こ れによ り児童に
と っ ては、 教師の指示に従っ て行動する受け身の学習者とい う役割 を抜け出 し、
ミ ツシ ヨンを引き受け レスキューに向かうエージェ ン ト になるこ とが容易になっ
たのではないだ ろ う か。 ス ト ーリ ー性 を生か し ながら異な る活動 を組み合わせ
る こ と が、 どのよ う に有効に働き得 るか、 わかっ たよ う な気がす る。
最後に、 授業コ ミ ュ ニケーシ ョ ンの分析 を経験 して、 言葉の表面的な意味を
理解す るにと どま らず、 言葉がどのよ う に学びに貢献 してい るか理解す るこ と
が、 教師にと っ て非常に大切である とい う こ と を知つた。 また、 教師が授業中
に児童の表情 ・ 行動 ・ 態度に気づ く こ と がどれほど難 しいか痛感す ると と もに、
それら非言語 コ ミ ュ ニケーシ ョ ン を も っ と敏感に察知でき たな ら、 授業づ く り
への重要な ヒ ン ト が得られる とい う可能性も、 垣間見るこ と ができ た。
こ のプロ ジェ ク ト に参加す る前には、 「楽 しい授業 をすれば子 ども た ちが生
き生き す る」 とい う大雑把な理解に安住 し、 「楽 しい授業」 と は何がど う なっ
てい る授業なのか、 「生き生きす る」 と き誰が誰に対 して どんな声で何を言っ
てい るのか、 と詳細に確認 して丁寧に解釈す る とい う意識 も な く 、 その価値 も
知ら なかっ た。
プロ ジェ ク ト に参加す る他の執筆者た ち と の 「デー タ分析会」 で、 児童 N 
の一連の行動に対 して 「彼にと っ ては、 た く さ んあるアルフ アベ ツ ト の文字の
中で、 M の隣の文字の N ではな く 、 『自分の名前の N』 を取れたとい う こ とは、
忘れられない思い出にな るで し よ う ね」 とい う コ メ ン ト をも ら っ たこ と で、 そ
れまで私が文字に対 して持っ ていた意識が変わっ た。 漢字に意味があるよ う に、
アル フ アベ ツ ト の文宇に も、 人それぞれ、 意味や思いがある。 「野球が好き な
子は B に思い入れがあるか も しれない。 Baseball, Bail, Bat の B と して一」 そ
授業談話 を変えるア ク テ イ ビテ イ開発教師が手作り す る授業 121 
のよ う に文宇指導 を提え直す と 、 ア ク テ イ ビテ イ を考え る と き も、 児童のよ う
す を観察す る と き も、 視点が変わっ て く る と 思 う。
文字 と 出会 う ための新たな方法を考えてア ク テ イ ビテ イ を開発 した ら、 結果
と して、 教師と しての新たな自分の可能性に出会 う こ と ができ た。 
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第7 章 開発事例3 SUGOROKU
向井ま り あ (西宮市立上ケ原小学校 ・ 兵庫県)
土井 幹生 (神戸市外国語大学 4 年) 
2012年度 「英語教育学演習」 で学習 した内容 を踏まえて、 4 人グループで
「教師によ る指示 ・ 説明の発話量を減ら して も学習者が自律的に活動でき、 ゲー
ム性が高い ア ク テ イ ビテ イ を作る」 と い う 目標 を決め、 教具 (す ごろ く ) を制
作 し た (写真7.1 )。 ま た、 大学生た ちにその教具 を使っ て も ら っ た と きの ビデ
オ映像を分析 した。 それから 1 年半後、 グループ を代表 して私た ち 2 人が教具
を改良 し、 再びデー タ を収集 ・ 分析 した。
その結果、 SUGOROKU を使っ たアク テ イ ビテ イが意味のある英語使用のた
めの タ ス ク ・ 発問 を提供 し、 自律学習 を支援 し う るこ と が分かっ た。 同時に、
学習者中心のアク テ イ ビテ イにおけ る教師の関わり方について、 課題 も明らか
になっ た。 
写真7.1 作成した SUGOROKU 
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7.1 . SUGOROKU 開発の目標設定
「英語教育学演習」 の授業中に、 学習者の発話量に対 し教師の発話量が多す
ぎるこ と を示す研究結果 を知つた。 学習者が積極的に英語を使 う授業 をつ く る
ためには、 こ の点 を改善す る必要がある と 強 く 感 じた。 また、 学習者 と 教材の
あいだにも対話はある とい う こ と、 それを活性化 させるこ と ができれば学習者
間のコ ミ ュ ニケーシ ョ ン も量的・質的に変化す る と い う こ と を、 さ ま ざま なア
ク テ イ ビテ イ を体験す るなかで実感 した。
「学習者が楽 し く コ ミ ュ ニケーシ ョ ン をと り ながら能動的に活動でき るアク
テ イ ビテ イ をつ く り たい」 とい うのが、 グループメ ンバー全員に共通す る想い
だっ た。 そのために教師にでき るこ とは何か考える過程で、 次の 2 つの具体的
な目標が浮かび上がっ た。 
(1 ) 教師の説明や指示 を減ら して も、 学習者が支障な く 取り組めるアク テ イ ビ
テ イ にす る。
(2) 教具は、 学習者がつい触っ て遊びた く なるよ う なデザイ ンにする。 
私た ちは、 まず、 1 つめの日標達成のために、 誰 もが知つてい るよ う なゲー
ムを下敷き に しよ う と 考え、 「す ごろ く 」 を選んだ。 これな ら学習者が既にルー
ルや手順を知つてい るから、 教師が長々とルール を説明 したり、 逐一指示 を出
す必要がな く な る。 ( しか し、 教壇に立つ と 不必要な指示まで言っ て しま う こ
とは 「英語教育法」 などの模擬授業で経験済みである。 どんな教材 を使っ て も、
教師が自分の発話 を意識 して調整す るこ と が大事なこ と に変わり はない。)
また、 2 つめの目標については、 マ ス ご と に色 を変えた りイ ラ ス ト を入れた
り して カ ラ フル なデザイ ンに し、 と こ ろ どこ ろに厚みのあるスポン ジ材 を用い
て装飾 を施 した。 また、 11番目のマスは立体的な陸橋にす るな ど、 製作者も遊
び心を発揮 しながら制作 した。 グループのなかにイ ラ ス ト が得意な人や、 図工
が好き な人がい たのだが、 それぞれのメ ンバーの持 ち味 を最大限に生かす こ と
で、 個性的な手づ く り 教材 を完成 させるこ と ができ た。 
7.2. SUGOROKU の特徴
す ごろ く のゲーム性を維持 しつつ も、 楽 しいだけでな く 英語学習に役立つ教
材にす るために、 各マ スに設け る タ ス ク ・ 発問にい く つかの工夫 を凝 ら した。 
第 1 に、 単に知識を問 う設問は避けた。 なぜなら、 誰かが一度正解すると、 そ
れ以降に別のプ レーヤーが同 じマ スに止ま っ た場合、 最初のプ レーヤーの正解
を思い出すだけの活動になっ て しま う からだ。 第 2 に、 生徒が長時間考え込ん
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で しま う よ う な難解な タ スク ・ 発問も除いた。 私た ちがこ のゲームで学習者に
提供 したい活動は、 難易度の高い言語操作よ り も、 自然な会話を楽 しみながら
英語が使え る活動だから で ある。 「次は どんなマ スに と ま るのだ ろ う」 と学習
者がわく わく し ながら活動 を進めて く れる こ と を期待 して タ スク を考えた。
完成 したすごろ く には17のマ ス ( 1 ~ 17) があり 、 それらのタ スク ・ 発問は
5 種類 (A~ E) に分類でき る。 
A. イ ラ ス ト を見て次に何が起こ るか予想する発問
B. なぜイ ラ ス ト のよ う な表情を してい るか推測する発問
C. イ ニシャル作文 (与えられた文字から始ま る単語で文 を作る) タ スク
D. 典型的な 「す ごろ く 」 ら しい タ スク
E. その他 (A~ D に当てはま ら ない) 
次ペー ジに、 タ ス ク ・ 発問の種類別に各マ ス を紹介す る (表7.1 )。 
7.3. データ 収集 ・ 分析の方法
2 度のデー タ収集では、 大学生に SUGOROKU を使用 して も らい、 活動の
よ うすを ビデオ撮影 した。 第 1 回では 6 名の大学生にペア対抗で活動 しても らっ
た。 使用言語は指定しなかっ た。 第 2 回では、 第 1 回の参加者とは別の 4 名の
大学生によ る個人対抗の活動 と し、 英語のみを使用す る よ う 指示 を出 した。 
( しか し、 と っ さの一言や タ スク に直接関係 しないや り と り には日本語が使わ
れる こ と が多かっ た。) いずれの回で も、 グループや個人の垣根 を越えた助け
合いが見られた。 映像の記録には ビデオカ メ ラ 2 台を用いた。 1 台で参加者全
体の表情や動作を撮影 し、 も う 1 台で参加者の手元と教具を撮影 した。
分析過程では、 その映像を繰 り返 し観察す るのに加えて、 参加者の発話 を書
き起こ して何度 も読んだ。 ト ラ ンスク リ プ ト には、 全ての発話に通 し番号をつ
けた。 その う えで、 プ レーヤーの 1 人がサイ コロ を振っ てから タ スク を完了 さ
せるまで (次のプ レーヤーがサイ コ ロ を振る前まで) の一連の言語 ・ 非言語の
遣 り 取 り を 1 つの分析単位 と し、 「テ キス ト」 と 呼んでい る。 ま た、 それぞれ
のテ キス ト が何番のマ スに止ま っ た と き の ものか、 そのマ スの タ ス ク の種類 も
併せてわかるよ う に示 してい る。 (たと えば 「1-E-4」 は 「ゲームが始ま っ て最
初 (1) のプ レーヤーがサイ コ ロ を振っ て進んだマ ス (4) で種類 E のタ スク
を実行 した」 とい う こ と を意味す る。) 
授業談話 を変えるア ク テ イ ビテ イ開発教師が手作 り す る授業 125 
A. 推量発問 (未来) : What happens next?
i 、 9 ・ .・ . ・ ,' ・
l
,
, :- , f b
9 し a 、
B. 推量発問 (原因) : Imagine & Tell: Why is s/he_ ?
2. shocked 1 0. laughing 13. excited 16. irritated 
j要 表; , .:9 f、 e', , 、t , , - 一 一 - C. イ ニシャル作文タ スク : Make a sentence using 
5 8 12 
L◆ 
15 
D. すごろ く ら しいマス : You can jump onto the bridge! ! / 陸橋 : 高い所から景
色を楽 し も う / Lose l tum / Goback to No.11 
7 11 14 17. 
l :、、.
や 一 
E. その他のタスク : Which item will you take with you to camping and why? /
Praise the person on your right! ! / Give [a] 10-or-more-1etter word! 





, ,-・ , , ・ 、t:
我● 
表7.1 SUGOROKU の各マスのタ スク ・ 発問
6 
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7.4. SUGOROKU 使用時のコ ミ ュ ニケーシ ョ ン
ビデオ映像 (写真7.2にて一部紹介す る) と ト ラ ンスク リ プ ト を繰 り 返 し点
検す る過程で、 い く つかデータの特徴が浮かび上がっ てき た。 そのう ちの 2 点
について述べたい。 1 つめは、 タ ス ク ・ 発問に対す るプ レーヤーた ちの応答で
ある。 す ごろ く では、 サイ コ ロの目の出かたによ っ て、 複数のプ レーヤーが同
じマ スで止ま る こ と がある。 同一マ スへの複数の応答 を比較 して、 パ タ ー ン を
見出す。 2 つめと して、 プ レーヤーがマ スに書いて ある タ スク ・ 発問に応答 し
た際、 誰によ っ ていかな る基準で 「ク リ ア成功 ・ 不成功」 の判断がな されてい
るかとい う点を考察す るため、 ト ラ ンスク リ プ ト を示す。 
写真7.2 SUGOROKU をする学生たち
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7.4.1 . タ スク ・ 発問への応答
収集 した 2 つのデー タの う ち、 同 じマ スに止ま っ た場面について分析す る。 
教授場面では、 一旦ある タ ス ク に基づ く 学習が完結 した ら、 別の タ ス クへと移
行す るのが一般的で ある。 同 じ タ ス ク を繰 り 返 し使 う と 、 活動が単調にな り 学
習者が飽き て しま う恐れがある。 私た ちが開発 した SUGOROKU で、 同 じマ
スに複数回止ま っ たと き、 学習者はど う反応 していたのだ ろ うか。
2 回のデータ収集から、 合計52セ ッ ト のテキス ト (第 1 回 1 ~ 29、 第 2 回30 
~ 52) が得 られた。 プ レーヤーが止まっ た回数が最も多かっ た 4 つのマ スにつ
いて、 それぞれのタ ス ク ・ 発問への応答部分 を抜き 出 した (表7.2)。 
マ ス番号 ・ タ スク テ キス ト 番号 ・ タ スクや発問への応答 
B-16 推量発問 
Imagine & Tell: V 
is she irritated? 
by 
10 He will have a part-time job for four days in a row. 
12 Maybe his younger brother ate his pudding. 
18 Because she came back to this koma [マ ス16] again. 
23 His data of homework in the computer is (手 を広げて 
「消え ちやっ た」 のジェ スチ ヤー) . 
39 Because she was touched by a strange man. 
40 She is irritated because she missed the train. 
43 Because she has to do a lot of homework. 
46 Because she was scolded by a teacher. (計8) 
C-15 作文タスク
Make a sentence 
using “T, I, A, N, 
E”. 
8 1 teach English and nutrition. 
9 I am enjoying teaching nutrition. 
19 I travel England and New York. 
20 A nurse is teaching English. 
24 Tom and I need exercise. (計5) 
C-12 作文タスク
M ake a sentence 
using 4 of “H, U, U, 
M W”. 
16 We must use Japanese. 
27 We made Japanese Haramaki. 
38 We use Japanese mug-cups. 
51 He uses Japanese words. (計4) 
E-6その他の タ ス ク





41 Extinction (計4) 
表7.2 タ スク ・ 発問への応答の比較
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まず、 推量発問 (B) マ ス番号16に止まっ たプ レーヤーが 8 組いた。 こ のマ
ス を最も簡単にク リ ア しよ う と す るな ら、 すでに別のプ レーヤーが言っ た答 を
そのまま言えばよい。 しか し、 どのプ レーヤー もイ ラ ス ト を じっ と 見ながら、
オリ ジナルの文 を考えて言っ ていた。 応答の内容が多岐にわたっ てい るこ と か
ら、 プ レーヤーが自分の経験を投影 した り 、 自由に創造 ・ 想像 した り して表現
したこ と が窺われる。
特にテキス ト 18の “Because he came back to this k;oma [マス16] again ' と
い う 答は、 一度マ ス16を ク リ ア し た後に、 サイ コ ロ の日の数が大き す ぎて
GOAL から U タ ー ン し、 再びマ ス16に止まっ たこ と に対す る自分た ちのイ ラ
イ ラす る気持 ち をイ ラ ス ト に投影 してユーモ ラ スに表現 してい る。 偶然に も同
じマ スに 2 度 も止まっ て しまっ たペ アだから こ そ、 その特別な状況に応 じて言
えた文なのである。
次に、 作文タスク (C) マス15とマス12では、 既出回答の一部を積極的に使っ
てい る答が見られる。 た と えば、 テ キス ト 8 の “I teach English and nutrition ”
の直後には、 テ キス ト 9 の “I am enjoying teaching nutrition” が続い た。 後
者は、 前者が使 っ た語 (teach, nutrition) を リ レー し ながら 、 前者が創 っ た
「私は英語と栄養学を教えてい る」 とい う状況 を踏襲 ・ 発展させて 「私は楽 し
んで栄養学を教えてい る」 と繁いでい る。 両者 と も シンプルな文ではあるが、
2 つのテ キス ト が間接的なかた ちで呼応 し あ う こ と で、 他の参加者た ちの笑い
を誘っ ていた。
しか し、 タイ プ C の タ ス ク で使用 さ れた語彙のほと んどは中学校 1 ~ 2 年
生で学習する もので、 作られた文はすへて単純な第 3 文型だっ た。 この点を考
え る と、 プ レー した大学生た ちにと っ て十分な知的チ ャ レ ン ジを要求す る タ ス
ク にはなっ てい ない可能性がある。 また、 使用 された語が “teach English” や
use Japanese” のよ う に、 語学学習に関連す る語に偏っ てい るこ と も指摘でき
る。
最後に、 10文宇以上から なる単語 を言 う タ スク (マス E-6) への答について
述べる。 こ のマ スでは、 なかなか長い語を思いつかず、 考え込むプ レーヤーが
い た。 それで も、 「同 じ語 を 2 度言っ てはいけない」 と い う指示はなかっ たの
に、 前出の語 を答えよ う とす るプ レーヤーはいなかっ た。 各自が 「自分で考え
て言いたい」 と思っ たのかも しれない し、 プ レーヤーた ちの間に 「別の語 を言
う こ と」 とい う 暗黙のルールが自然に形成 されてい っ たのかも しれない。 
7.4.2. タ スク 完了の判断
ゲーム開始後ま も な く 、 最初のマ スで 「何 を も っ て タ ス ク 完了 と す るか」
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「タ ス ク完了 とす るかど う かを誰が判断す るか」 とい う 点が曖昧だっ たために
混乱が生 じた ( ト ラ ンスク リ プ ト7.1)。 
ト ラ ンスク リ プ ト7.1 (テキス ト 1 マス E-4) [発話001~ 013 は省略] 
014 Sa: これで何すれば OK になる ?
015 A l : [チームの] 2 人と も [答えない といけない ] ?
016 T2: いや、 これで OK で
017 (参加者た ちが、 う なず く ) 
発話番号014と015は、 タ スクの成否 を判断する基準や方法についての質問であ
る。 こ のと きは、 1 人の参加者 (T2) が 「タ ス ク完了」 と判断 し、 他の参加
者が了承 し ( う なずき ) 、 異議 を唱え る人 もいなかっ たこ と で、 テ キス ト 内の
一連の遣 り 取り の終結が合意 され、 次のプ レーヤーの順番に推移 した。
こ れ以降の各テキス ト がどのよ う に終結 したのかとい う点について、 活動中
や映像観察中には気に留めなかっ たが、 ト ラ ンスク リ プ ト を読み込む段階で興
味深い発見があっ た。 
ト ラ ンスク リ プ ト7.2 (テキス ト 3 マ ス C-5)
024 CI : ( 2 人でマ スが見え るよ う に教具の向き を直す) Y、 L、 C、 M 、 セ ンテ
ンス ? ああ (納得の表情を浮かべる。 C2と顔 を見合わせる) C で
025 C2: C で (黙つて考える。 他のグループ も黙つて見守る)
026 CI : じやあ、 Children Need う一ん Lemons!
027 Ss: (笑う)
028 A2: かわいい
029 Ss: (笑う) 
ト ラ ンスク リ プ ト7.3 (テキス ト 10 マス B-16)
066 A l : また Why シリ ーズ。 Why is ho-
e67 BI : (A l が見やすいよ う にすごろ く を回転する)
068 Al : irritated?
069 B2: めつちや (マ スに書いてあるイ ラ ス ト が) う まい。
070 A l : んー (イ ラ ス ト を指 さ して) ブチ ギレて るよ な。
071 A2: 最近怒 ら ないから なあ。 あ一、 He will have a part-time job for four days 
in a row.





A2: 嫌 じやない ?
c 2: ( う なずき ながら) 嫌
Ss: (笑 う ) 
テキス ト 2 以降では、 ト ラ ンスク リ プ ト7.2の発話027~ 029や ト ラ ンスク リ プ
ト7.3の発話072~ 075 に見られるよ う に、 プ レーヤーの応答内容に他の参加者
が受容的に反応 ( feedback) す るこ と で、 暗示的に タ スク完了が承認 されてい
る。 判断基準が再び取り ざた されるこ と も な く 、 滞 り な く 活動が進んだ。 参加
者全員がゲームを進める う えで納得でき るよ う な暗黙の う ちにルールが形成 ・ 
維持 されたとい う こ と だ ろ う。
さ らに ビデオデータ を細かく 観察す る と、 他の参加者からの反応はいつ も同
じ大き さや強さ ではない とい う こ と に気付いた。 プ レーヤーの応答内容によ っ
て反応の質や量に変化が見られたのだ。 
ト ラ ンスク リ プ ト7.4 (テキス ト 12 マス B-16)
087 C2: Why is he irritated?
088 CI: あ一、 Maybe-, his younger brother ate his pudding.
089 A l : あ一 ! それはイ ライ ラする ! (C2からサイ コロ を受け取る) それはも
う キレ る ! 
ト ラ ンスク リ プ ト7.5 (テキス ト 17 マス B-13)
120 BI: ん一 (B2に) Why?
121 B2: Why? あー、 えー、 Because he- he ate delicious morning [break fast], so 
he [Is] motivated today.
122 A l : なるほど
テキス ト 12 ( ト ラ ンスク リ プ ト7.4) と テキス ト 17 ( ト ラ ンスク リ プ ト7.5) は、
いずれも B タイ プのタ スク で、 両方と も参加者 A l によ っ て応答へのフ イー ド
バ ツク (089と 122) が提供されてい る。 と こ ろが、 089の方が量的に長い発話
で、 質的にも大き く 強い。 こ れは、 納得や共感 (いわゆる 「あるある ! 」 とい
う感覚) の度合い と関係 してい ると解釈でき ないだろ うか。 テキス ト 12の応答
「弟にプ リ ン を食べられてイ ライ ラ した」 には明確な因果関係が読み取れる。 
それに対 して、 テキス ト 17の 「おい しい朝ごはんを食べたのでヤル気になっ て
い る」 は、 全 く 意味が通 じないわけではないが、 因果関係がやや不明確である。 
仮に 「テス ト で満点を取る とハワイ 旅行に行け るのでヤル気になっ てい る」 と
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比べた場合、 やや説得力に欠け るこ と がわかる。 
7.5. 考察
本研究は、 学習者の興味を惹きつけ るよ う なデザイ ン を教具に施すこ と、 教
師の説明や指示 を最小限に抑えて も学習者が白律的に取り組むこ とのでき るア
ク テ イ ビテ イ を創るこ と を日標に、 SUGOROKU を開発 した。 また、 それを使っ
て大学生グループ を対象にレ ッス ンを行い、 その映像を観察 し、 ト ラ ンスク リ
プ ト を分析 した。 全体的な結論と しては、 この教材がレ ッ スン中ずっ と学習者
の興味を引きつけ続け、 学習者 ど う しのコ ミ ュ ニケーシ ョ ン を促すこ と を確か
めるこ と ができ た と言え る。
具体的には、 SUGOROKU を全体的にカ ラ フルに し、 一部を立体的に した。 
レ ッ ス ンでは、 参加者は一 目見た瞬間に 「う わあ」 と 喜びの声をあげて、 一斉
にそれ を司見き込んでいた。 ま た、 私た ちの工夫の 1 つに、 マ スの向き を統一 し
なかっ たこ と がある。 全てのマ スが一定の方向に揃 う と 、 その正面に位置す る
人には見やす く て も、 他の人た ちは逆さ まの方向から文字 を読ま な く てはな ら
な く な り 、 参加の しやす さ に差が生 じ る。 教材 を取り 囲む全ての学習者がタ ス
ク指示 を読めるよ う 作成 し たのだ。
す ごろ く ゲームの特性 と して、 プ レーヤーた ちが同 じマ スに止ま るこ と があ
る。 ゲームではない普段の教室のコ ミ ュ ニケーシ ョ ンでは、 一度ク リ ア した タ
スク を再度繰 り返すこ と は不自然な場合も多い し、 教師の力で 「繰返 しは大事
だから」 な どと学習者 を納得 させる必要が生 じ るかも しれない。 と こ ろが、 す
ごろ く ゲームでは、 同 じ タ スク を繰 り返す可能性が、 は じめから参加者に了解
さ れてい るので ある。
私たちが教材開発で最も力を入れた点は、 SUGOROKU の各マ スに、 教材と
プ レーヤー、 プ レーヤーと他の参加者間のコ ミ ュ ニケーシ ョ ン を誘発す るよ う
な タ スク ・ 発問 を設定す る こ と で あっ た。 同 じマ スに止ま っ たプ レーヤーた ち
の答 を比べると、 みな違 う応答 を していたこ と が明らかになっ た。 同 じ タ スク ・ 
発問であっ て も、 それに対す る応答がすべて違 う とい う こ と は、 教材と 学習者
のあいだに相互作用があっ たこ と を表す もので ある。 パ タ ンプラ ク テ イ スや ド
リル問題とは質的に違っ て、 学習者と教材とのあいだに対話が生まれるアクテ イ
ビテ イになっ てい る と言え る。
また、 プ レーヤーの答に対す る他の参加者からの反応 を分析 したと こ ろ、 参
加者は文法や発音の正確さ などを評価す る とい う よ り 、 発話内容に共感 した り
納得 した り しながら反応 してい るこ と がわかっ た。 しかも、 「自分 と同様の答
かど う か」 ではな く 、 「タ スク に対す る応答と して納得でき る内容かど う か」
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を重視 してい るので ある。
アク テ イ ビテ イ参加者からは、 他のプ レーヤーと 競争 して勝つこ と よ り も、
遊びながら参加者どう しで話すこ と自体が楽 しかっ たとい う感想が得られた。 
答えに苦労 してい るプ レーヤーがい る と き、 待 ちながら一緒に考えるな ど、 グ
ループや個人の垣根 を越えて助け合いが見られたこ と について も、 こ うい っ た
点から説明でき そ う で ある。
SUGOROKU を使っ たアク テ イ ビテ イの目標は、 も と も と、 文法構造や語彙
の習得よ り も、 タ スク がつ く り出す状況のなかで意味に富んだ英語使用 を行 う
こ と であっ た。 分析結果から、 SUGOROKU がこの目標に適っ た教材になって
いたこ と は明らかで あるが、 特定のタ スク (イ ニ シャル作文) で大学生プ レー
ヤーたちが使用 した語彙や文法構造が中学校 1 ~ 2 年生レベルにと どまっ たこ
と を考え る と 、 こ のタ ス ク には習熟度別の追加条件 を設定す るな ど改善が必要
な場合 も ある と 思われ る。 
7.6. アク テ イ ビテ イ開発と レ ッ ス ン分析から学んだ こ と
私た ちは、 今回は じめて自作教材の制作や、 それを用いたテ イーチ ングに挑
戦 し、 学習者の気持 ちを考えるこ と の大切 さ、 アク テ イ ビテ イの中で教師と し
ての役割 を果たすこ と の難 し さ、 さ らに、 教材やアク テ イ ビテ イ を分析す るこ
と の意義 を学んだ。
教材作成に関 しては、 特に、 「学習者に 1 を見せるためには10の用意が必要
で ある」 とい う こ と を、 経験と してあり あり と感 じ るこ と が出来た。 1 つ 1 つ
のマ スに タ ス クや発問を設け るのだが、 1 回のア ク テ イ ビテ イ中に学習者が取
り組むのは、 その一部だけだ。 学習者の反応な ど想定 しながら工夫 して作っ た
タ スク で も、 サイ コ ロの目の出方によ っ て、 使われない こ と も あるのだ。
教材開発 をとお して対話的な レ ッス ンに一歩近づける可能性が実感でき た。 
一方、 レ ッ ス ンの最中に学習 をフ アシリ テー トす るこ とは非常に難 し く 、 も っ
と経験や訓練 を重ねる必要がある とい う こ と も同時に痛感 した。 1 回目のレ ッ
ス ンで、 教師が活動に ど う関わっ てい く かとい う点がこ のアク テ イ ビテ イの課
題 と して浮かび上がっ たが、 2 回目のレ ッ ス ンで も克服でき なかっ た。
まず、 学習者の日本語使用の多 さが気になっ たが、 それを許容 し続けて しまっ
た。 ゲームに参加 して く れた大学生た ちの英語力は決 して低 く な く 、 その気に
なれば、 ほぼ英語だけで十分に楽 しみながら プ レーでき たはずで ある。 私た ち
も英語で反応する、 学習者の日本語によ る発話 (の一部) を英語で伝え返すな
ど、 教師と してアクテ イ ビテ イの最中に行 うべき学習環境づ く り があっ てこ そ、
教材の効果がフルに発揮されるのではないだ ろ う か。 
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また、 教師の説明や指示 を減らすこ と によ り、 学習者と学習者、 学習者と教
材の対話 を充実させる とい う発想自体は大切だと 思 う が、 それは教師が何も発
言せず活動 を学習者に任せき るこ と とは違 う。 教材の工夫によっ て指示や説明
をす る必要が無 く なっ た分も、 教師はフ イー ドバ ツク な ど他の役割 を充実させ
られるはずなのだ。
学習者主体のアク テ イ ビテ イの最中に、 その場で 1 人 1 人をよ く 見て関わっ
てい く ためには、 た く さ んの経験や訓練が不可欠だ と 思われるが、 それで も、
あらか じめ学習者の反応な どをある程度は予測 し、 対応す るための準備 を して
お く へき だっ たと学んだ。 私た ちの力量がも っ と 高ければ、 学習者と 教材のあ
いだに起こ っ てい る対話 を さ らに有効に英語学習に繁げるこ と ができ たのかも
しれない。
開発 したアクテ イ ビテ イ を分析する段階で、 ビデオを見るだけでは分からず、
ト ラ ンスク リ プ ト の作成をと お して初めて気付 く 事柄があっ た。 たと えば、 テ
キス ト と テ キス ト の境目が実際には学習者の反応によ っ て区切 られていたこ と
な どは、 ま さ に ト ラ ンスク リ プ ト を読み込む前にはほと んど注意 を向けてい な
かっ た点だっ た。 教材 を自作す るこ と に加え、 考案 したアク テ イ ビテ イ を分析
す るこ と も初めての経験だっ たが、 分析 を加えるこ と で初めて見える ものがあ
る こ と を知つた。
参加者からは、 アク テイ ビテイ終了後にさま ざまな意見や感想を寄せて も らっ
た。 「すごろ く を制作 してい る途中の段階から、 (傍から見ていて、 ) 最終的に
どのよ う な発問 ・ タ スク が入 るのかと気になっ ていた」 とい う声も あっ た。 ま
た、 「使わないマ スがも っ たい ない ため、 1 から 3 ま での目 しかないサイ コ ロ
を使っ てみてはど う か」 とい っ た実用的なアイ デ ィ ア も得られた。 すごろ く の
ボー ドではな く 、 サイ コ ロのほ う に改良を加え るとい う発想は意外で面白い と
思っ た。
SUGOROKU の開発 ・ 使用 ・ 分析をと お して、 教材の可能性について学ぶこ
と ができ た。 また、 教師から学習者への働き かけが満足にでき なかっ たこ と な
ど、 多 く の改善点も見つけ るこ と ができ た。 
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第8 章 開発事例4 Tag on the Map 
三野宮 春子 (神戸市外国語大学) 
中学校学習指導要領解説外国語編 (2008, p 20) は、 取 り 上げられるべき
「言語の使用場面の例」 と して、 道案内を明示 してい る。 自己紹介 ・ 電話での
応答 ・ 買い物な どと同様、 「特有の表現がよ く 使われる場面」 (同, p 21) で あ
る。 また、 「外国で道に迷っ たと き困らない よ う に」 「外国人に道 を聞かれた ら
教え られるよ う に」 とい う学習動機 も、 学習者には納得されやす く 、 興味を引
きやすい。
しか し裏 を返すと、 道案内の授業は、 特有の表現を覚え使 うだけで発展性が
な く 、 期待の大き さ に応え られない結果にな り がちである。 地図上の目的地に
辿り 着いて も、 教室を道路に見立てて歩いてみて も、 それほど心は動かない。
そこ で、 ボー ド (写真 8.1) 上でチーム対抗の追いかけっ こ をするゲームを
開発 し、 活動時の談話の分析をと お して、 そのゲームの特徴と可能性を考察 し
た。 い く つかのルール を付加 した鬼ごっ こ とい う構造と学習者の相互作用によ
り 、 どのよ う な談話が生成 されるかとい う点に関心を置く 。 現段階では、 道案
内の英語表現 を教え るためとい う よ り 、 ア ク テ イ ビテ イの構造が談話に与え る
影響を探るこ と を日的と した開発である。 
写真8.1 開発 したボー ド
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8.1 . 背景にある問題意識
真正な コ ミ ュ ニケーシ ョ ンは、 時々刻々と変化す る状況におけ る、 創造的で
協働的な営みである。 しか し、 今日ある多 く の英語学習アク テ イ ビテ イにおい
て、 学習者は予定調和的な言語使用に終始す るこ と が多い。
伝統的な授業におけ る学習者の役割は、 教科書の筋書き を暗記 した り 、 教師
のソ ロ演技 を忠実に再現 した り す る こ と で あっ た。 も ちろ ん、 日標言語の話者
コ ミ ュ ニテ イー に参加するために、 そこ で共通に使われてい る記号 (言語構造) 
に精通す るこ とは必要である。 しかし、 暗記と再生に偏っ た学習活動ばかり の
授業では、 学習者は知識 を注入 さ れるべき客体 (objuct) と なっ て しまい、 主
体性 (agency) を発揮す る知の創造者 (author) と して存在す るこ と は難 し く
な る。 Holzman (2009) は、 “the production of knowers, not learners” (p 48) 
ばかり が行われてい る現代の教育に警鐘 を鳴ら してい る。
教科書な どの教材は、 は じめに語句や構文 を提示 した後で、 それら を使っ て
取 り 組むべき 練習問題や タ ス ク を与 え る。 た と えば、 高校検定教科書 B,g 
Dipper English Expression I (南出ほか 2012) の道案内のレ ッ ス ンは、 下のよ
う な見開き のペー ジになっ てい る (写真8.2) 。 左ペー ジ (p 80) では、 意味に
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写真8.2 高等学校検定教科書のなかで道案内を扱ったページ
( zg z per ngzs expresson f, pp 80-81 よ り許可を得て転載) 
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焦点を当てたリ スニ ングの後で、 明示的に目標の文構造を示 し、 複数の例文に
触れるイ ンプ ッ ト の機会を保障 してい る。 右ペー ジ (p 81) では、 左ペー ジで
覚えた言語表現を使っ て行 う練習が、 語句、 文、 文章レベルの産出を要求す る
ものと い う順に配置 して ある。 ま た、 両ペー ジにわた り 聞 く ・ 読む ・ 話す ・ 書
く とい う 4 技能のバラ ンスがとれてい る。
このよ う に、 第二言語習得や学習心理学などの知見が活かされていて、 洗練
された構成である。 一見 して、 それぞれの活動で学習者がどのよ う な内容 を話
して、 どのよ う に終わるか、 す ぐに見当がつ く 。 つま り 、 極めて予定調和的で
ある。 それは教科書の使いやす さ と言える。 しか し、 授業では、 だいたいの展
開が終わり まで予測でき て しま う活動ばかり していては、 一瞬ごと に変化 し続
け る コ ミ ュ ニケーシ ョ ン状況で英語 を使 う練習はでき ない こ と になる。 
8.1 .1 . イ ンプロ (即興劇) に見る コ ミ ュ ニケーシ ョ ンの即興性
「時々刻々と状況 を変化 させ予定調和を崩す構造を備えたアク テ イ ビテ イ」
の開発にあたっ ては、 イ ンプロ (Improv ) のゲームやワーク の構造を参考に
す る。 イ ンプロは、 筋書きのない ドラマで ある。 役者は、 自分た ちがこ れから
創 ろ う と してい る シー ンがどのよ う な ものなのか見当がつかないまま舞台に上
がり 、 演 じ始める。 す る と 、 演 じ る こ と によ っ て徐々に シー ンの輸郭が現れ、
そのシー ンと調和 しながら、 さ らに演 じてい く 。 役者は次に何が起こ るか予測
でき ない シー ンのなかで演 じ続け、 最終的には観客が納得 し満足でき るよ う な
一本のス ト ーリ ーを紡ぎ出 して、 エ ンデイ ン グの瞬間を迎え る。
即興 (improvisation) は、 先の (pro) 見と お し (visualization) がたたない
(im) よ う にす るこ と で、 意識 を 「いま、 こ こ」 の状況と しっ かり結ぶ手法で
ある。 イ ンプロでは、 一瞬一瞬に覚醒 し、 失敗のリ スク を恐れず、 共演者や場
面状況と反応 し合いながら、 協働でス ト ーリ ー を展
開させてい く 過程が大切に される (今井 2005; 高
尾 & 中原 2012) 。 こ れと同 じ こ と が、 英語学習に
おけ る コ ミ ュ ニケーシ ョ ン活動で も、 も っ と大切に
されてよいのではないか。 演劇人が創造性を発揮で
き る よ う に す る た め の ト レ ー ニ ン グ法 と し て
Johnston (1979) や Spolin (1986) などが開発 した
イ ンプロ ・ ゲームには、 「コ ミ ュ ニケー シ ョ ンに大
事 な要素 を ギュ ッ と 凝縮 し た よ う な」 (三野宮
2014, p.155) ものが多い。
最良のテ イーチ ン グは、 構造 (structure) と 創造
図8.1 イ ン プロの手法を
用いたアク テ イ ビテ イ
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(creativity) のバラ ンスがと れ、 両者が互恵的関係に あ る、 「統制 さ れた即興
(disciplined improvisation) 」 (Sawyer 2011, p 2) である。 創造性が軽視され、
知識体系の習得が偏重 される と 、 授業談話は く教師の話題提起 (Initiation) ・ 
生徒の反応 (Response) ・ 教師によ る評価 (Evaluation) > の連続から な る IRE 
構造が支配的にな り 、 自然な対話において出現す る 「偶発的な意味交渉」 (創
造) が妨げ られる (van Lier 1996) 。 反対に、 イ ンプロ ・ ゲームの多 く は、 予
定調和的交流 を妨害 し、 即興的な意味交渉 を活発化 させるよ う なルール構造を
持っ ている (図8.1)。 
8.1 .2. 発達の最近接領域 (ZPD) と しての即興的活動
これまで外国語教育研究の主眼は、 細分化された知識や技能の習得を日指 し、
認知・ 知覚な どの機能に働き かけ る こ と にあっ た。 よ っ て 「外国語話者にな り
つつある主体」 の発達を ど う支援す るかとい う視点が抜け落ちてい る。
そのよ う な近代の発達観 を修正する提案がある。 人は、 他者 との協働場面で
は、 まだ独力ででき ない こ と で も、 するこ と ができ る (Vygotsky 1978)。 これ
を Vygotsky は 「発達の最近接領域 (ZPD)」 と呼び、 教育はその領域に働きか
け るへき である と主張 した。 しか し、 知識や技能の獲得とい う面だけから学習
を と ら え る と 、 ZPD は 「他者の支援 を得てでき る こ と」 から 「独力ででき る
こ と」 を差 し引いた ものとい う よ う に単純化 されかねない。 そ う ではな く 、 学
習 を全人的 な発達 と し て 見つ め る な ら 、 ZPD と は、 「い ま 何者 かで あ る
(being) 自分」 と 「あすの何者かにな り つつ ある (becoming) 自分」 の間にあ
る力動的な活動空間であると解釈でき る。 (Holzman 2009)。 








イ ンプロ = 即興の意味交渉でスト ーリーを生成展開す る過程
図8.2 全人的発達を支援する活動と し てのイ ンプロ
発達す るには、 まだや り方 を知 ら ない こ と をやっ てみる必要があり 、 それに
はリ スクが伴 う。 Lehman & Lundquist (2007) はこの点を指摘 し、 ZPD と は、
リ スク を負っ て予定調和を超え られるよ う 、 互いに支援 し あえ る社会的環境の
こ と で ある と解釈す る。 いま、 こ こ の材料 (structure) を生か して 「創 られつ
つ あるス ト ー リ ー」 を演 じ るために創造性 を励ま し (inspire) あ う 姿勢 を最 も
大切にするイ ンプロは、 創造的 ・ 協働的活動空間 (zPD) なのである (図8.2)。 
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8.2. 課題の設定: イ ンプロ ・ ワーク 「暗殺者」 を参考に して
『高等学校学習指導要領解説』 には 「コ ミ ュ ニケーシ ョ ンにおいて、 言語は
常に具体的な場面で、 具体的な働き を果たすために使用 され、 言葉の意味は、
その場の状況や前後の文脈によ っ て決ま る場合が多い」 (p 40) と述べられて
い る。 さ らに、 対人コ ミ ュ ニケーシ ョ ンにおいては特に、 状況や文脈は常に変
わり 続けてい るのが普通で ある。
私た ちは会話 をす る と き 「あの人がああ言っ たら、 こ う言お う」 と あらか じ
め全て計画 して話すのではない。 話題はコロ コ ロ変わり、 話す う ちに相手に好
印象 を持つた り嫌悪感 を覚えた り もす る し、 会話の目的 も変わっ て く る。 こ の
点を考慮す る と 、 状況や文脈を変え続け る構造を備えたアク テ イ ビテ イ を開発
す る こ と には、 意味がある。
即興劇の ト レーニ ン グに、 「暗殺者」 とい う ワーク がある。 シ ンプルな仕掛
けで、 全員の動き が全員の動き に影響 を与えるよ う になっ てい る。 まず、 すへ
ての参加者が各々心の中で、 自分以外の誰かを密かに 1 人選ぶ。 その 1 人が自
分にと っ ての 「暗殺者」 である。 次に、 また心の中で別の誰かを 1 人選ぶ。 そ
の人が白分に と っ ての 「守護者」 で ある。 つま り 、 どの参加者 も、 メ ンバーの
1 人から狙われていて、 メ ンバーの 1 人から守られてい るとい う設定である。 
( ただ し、 自分以外の参加者に と っ ての暗殺者や保護者が誰なのかは、 互いに
知 ら ない。) あと は、 「ス タ ー ト」 の合図と と もに、 「自分と暗殺者の間に守護
者 を挟む」 位置関係 をキープす るよ う に動 く 。 ス ト ラ クチ ヤーは、 こ れだけで
ある (図8.3)。 : 守護者 私
図8.3 「暗殺者」 のス ト ラ ク チヤー 
下の写真は、 H 県 K 市の教員研修会でワーク シ ョ ッ プ を させていただいた
と きの映像から静止画を作成 したものである (写真8.3)。 “Go!” の合図で、 す
ぐに参加者が動きだ した。 開始から10秒後、 画面の手前側には 3 人がほぼ 1 列
に並び、 画面奥側では残る 4 人が演台の周り をゆっ く り回転 し始めてい る。 間
も な く 、 直列 していた 3 人も回転に巻き込まれ、 開始後20秒には 7 人全員が演
台の周 り を同 じ方向にグルグル回っ てい る。 その回転はある小 さ なき っ かけで
解けて、 開始後29秒には再び、 開始10秒後と ほぼ同 じ配置になっ た。 
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写真8.3 暗殺者
このワークの参加者は、 決 してデ タ ラ メ に動いてい るのではな く 、 「暗殺者一 
守護者一私」 とい う単純な位置関係 (構造) を維持 しながら、 絶え間な く 部屋
中を歩い た り 走っ た り してい る。 そのなかで、 部分的にパ タ ー ンが立 ち現れ、
それが全体に広がっ ては、 消え、 再び別のパ ター ンが生まれてい る。 単線的に
ステ ッ プ 1 からステ ッ プ 2 へと進むよ う な予定調和的な活動ではな く 、 規則性
と ゆら ぎ を含み絶えず生成変化 を繰 り返す複雑系 (Waldrop 1992; 吉永 1996; 
蔵本 2007な ど) を見と るこ と ができ る。
こ れを ヒ ン ト に、 1 つのタ ー ンごと に状況が変化す るよ う な、 英語の道案内
のアク テ イ ビテ イ を作り たい と 考えた。 英語の道案内の練習では、 ふつ う途中
で目的地がコロ コロ変わるこ とはないので、 学習者は活動の道筋と終着点が予
測ができ た時点で他者の言葉 を聴 く 必要がな く な る。 そこ で、 個人のなかに閉
じ込められた 「勉強」 を 「対話のなかでの学び」 に変える (佐藤 2010, p.197) 
ために、 ゲームセ ッ ト の瞬間まで目的地が変わり続け る道案内ア ク テ イ ビテ イ
を開発す るこ と に した。 集団内の対話が個人の学びに影響を与えると と もに個
人のアイ デ ィ ア も全体に共有されるよ う 、 手順やルール を整備 し、 学習者の孤
立 しがちな身体が向き合 う よ う に教具をデザイ ンす るこ と が肝要である。
ま と める と 、 道案内ボー ドゲーム Tag on the Map の開発の目的は、 次の 2 
点で ある。
(1) 1 つの タ ー ン以上先が見通せない よ う な構造を備えたアク テ イ ビテ イ を
開発する
(2) アク テ イ ビテ イが作り 出す力動的状況におけ る言語使用の特徴 (特に創
造性と協働性に着日 して) について考察する
8.3. ボー ドゲーム Tag on the Map の説明
草原でウサギと カ メ が追いかけっ こ をす る。 基本的には 4 人でプ レー し、 カ
メ さ ん (Tortoises) ペ ア と 、 ウサギさ ん (Rabbits) ペ アに分かれる。 ペ ア ご と
に、 1 人はオニ (it) に、 も う 1 人は コ (player) に な り 、 それぞれがボー ド
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写真8.4 ボー ド上の通過ポイ ン ト (左) と ボー ドの一部 (右)
上に自分の ピース を置 く 。 カ メ の it はウサギの player を追い、 ウサギの it 
はカ メ の player を追い、 先に捕ま えたペ アが勝つ。 ただ し、 自分の ピースには
触れないルール とす る。 つま り 、 どの人もパー ト ナーに英語で指示 して、 自分
の ピース を動か して も ら わなければな ら ない。
ボー ドには、 草原の背景の上に碁盤の日のよ う に道が引かれてい る。 すへて
の交差点には 「通過ポイ ン ト」 がある。 参加者た ちは順番に 1 人ずつ tum right 
と か go straight three blocks と か言い ながらパー ト ナーに自分の ピース を動か
して も らい、 ポイ ン ト を 5 つぶん進んで交代す る。 ポイ ン ト のなかには、 ウサ
ギだけ登れる岩のポイ ン トや、 カ メ だけ泳げる池のポイ ン ト も ある。 ま た、 落
と し穴、 ワープ、 一方通行 も作っ た (写真8.4) 。 さ ら に、 「こ こ ぞ」 と い う と
き だけ岩 ・ 池 ・ 一方通行に関係な く ポイ ン ト を通れるよ う に、 ポイ ン ト をふさ
ぐ カバー シー ト を 1 枚使え るよ う に した。 
8.4. コ ミ ュ ニケー シ ョ ン行為の分析と 結果
予定調和を崩すアク テ イ ビテ イ を目指 して開発 した Tag on the Map は、 制
作者の狙い どお り、 参加者たちが状況の変化に柔軟に対応するために協働で意
味生成 を行 う活動空間になっ てい るだ ろ う か。 それを調へるために、 談話 を分
析す る。 
8.4.1. 方法
2014年 7 月18 日、 大学 3 回生 4 名にボー ドゲームを使っ て も らい、 ビデオカ
メ ラ 1 台 で撮影 し た。 1 度 目の対 戦 で は Rabbits ペ ア が勝利 し 、 負 け た
Tortoises ペ アが 2 度目の勝負 を挑んだ。 プ レーにおけ る発話は全て書き 起こ し、
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ト ラ ンスク リ プ ト を作成 した。 参加者がルールに も慣れて純粋にプ レー を楽 し
んだ 2 度日のほ う の ト ラ ンスク リ プ ト を主なデー タ と して扱 う。 1 戦目の ト ラ
ンスク リ プ トは、 所 どこ ろにルール を確認 し合 う コ メ ン ト な どが入っ ていて、
読んだ と き にはプ レーの流れがわかり づ ら く なっ てい るため、 分析過程におい
て補助的に使 う にと どめた。
補足であるが、 参加者 4 名中の 3 名は、 こ れよ り 2 週前に試作版 (ウサギ専
用 ・ カ メ 専用 ・ 一方通行の通過ポイ ン ト がない) を使っ てお り 、 「 1 回のプ レー
にかかる時間が長い」 「ウサギだけ通れる道な どを作っ て変化 を も たせたほ う
が楽 しいのではないか」 とい う感想やアイ デ ィ ア を提供 して く れていた。 
8.4.2. 結果
2 度 目の対 戦 に要 し た時間は 8 分20秒 、 ①Tortoise の Player が逃 げ、 ②
Rabbit の Player が逃げ、 ③Tortoise の It が追い、 ④Rabbit の It が追 う 、 と い う
順番でプ レー し (図8.4) 、 2 巡目③で勝負がついた。 よっ て、 1 つの回を 1 つ
の談話と して扱 う と、 こ の対戦に含まれる談話は 7 つある。 それぞれの談話に
含まれる発話 ターンの数は、 順に 2 、 11、 1 、 1 、 3 、 1 、 30で、 プ レー前の
23 (順番などを決めてい る) 、 プ レー後の 4 と合せる と、 合計76の発話 ターン
があっ た。 
図8.4 プ レーする順番
次ペー ジの ト ラ ンスク リ プ ト8.1 は、 勝敗 を決 した 7 つ目の談話 (開始後 7 
分37秒から 8 分15秒まで) である。 (左は発話の通 し番号、 記号は TI= Tortoise 
It, RP= Rabbit Player な どのよ う に発話者 を表す。)
全部 で 30 あ る発話 タ ー ン の う ち 、 ゲ ー ムの構 造 が要求 す る 発話 は TI 
(Tortoise It) によ る Tum left (46) や Yes. Go for two blocks (55) など ( ト
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ラ ンスク リ プ ト中では網掛け) の 5 つだけで、 それ以外はどれも自発的な発話
で あ る。
こ の談話の前半部に含まれる隣接対 を線でつないだ。 隣接対 とは、 たと えば
Hello と言われて Hello と返す、 May I? と 聞かれて Sure と答える、 と い う よ う
な呼応関係にある発話のま と ま り で ある。 ( ト ラ ンスク リ プ ト には表れてい な
いが、 「道順の指示」 と 「指示 どお り ピース を動かす非言語の応答」 も、 隣接
対 と 考えて よいで あろ う。) 細線 ・ 太線 ・ 点線で結ばれた隣接対は、 オーバー
ラ ッ プ してい る。 細線の隣接対には 3 人が参加、 太線は 2 人、 点線は再び 3 人
とい う よ う に、 ほんの数秒の遣り 取り の中で も、 発話 コ ミ ュ ニテ ィ が分解 ・ 統
合 した り、 1 人で同時に複数に参加 した り (RI) するよ う な、 複雑な コ ミ ュ ニ
ケーシ ョ ンが行われてい る。 



































a. .11 1. 
u : [laugh] ------ 
u : He will catch us! --- 
a . Llau u」 
. .l、-' l 、・' ' 
l T . T -.C・ 「- 一 一_ 」 - 1- 1 - l 
_ y TP: Uh? H 
RI: Left, [inaudible] 








Then tum left again. Go for two blocks 
RP: But [inaudible] 
RI: He can use [inaudible]
Then warp, there 
RI: [inaudible] time 
62 TI: Yeah, I use this sheet 
63 TP: 0hhh! 
64 RI: [laugh] 
まず、 発話番号43~ 48 
で、 「TI が RP を捕ま え
そ う だ」 と い う 認識 が
0! や A! とい う音や視線
だけで、 3 人のあいだに
共有 される。 残 る 1 人、
RP だけが反応 してい な
い。 RI は それ を察 し 、
47 と 51 で RP に対 し て
「私た ち、 危険な状況だ
よ」 と伝え るかのよ う に
緊張を含む声色で笑いか
けてい る。 また49では、




対戦相手で ある Tortoises 
ペ アのために、 ピース を
動かす方向について口添
え し、 協力 して もい る。 
56 以降は、 Rabbits ペ ア
がひそひそ と 策 を練 り は




68 TP: Yeah! [knock down the RP piece with 
the TI piece]
69 TI: [laugh]
70 RI: [point at the RP piece] ひどい! 
71 TP: [laugh] Finally! [laugh] Finally!
72 0: Congratulations! 
じ める。 一貫 し て英語 を
使っ てい る。
対 照的 に Tortoises ペ
アは、 63以降、 1 回戦で
負けていたぶんも余計に、
勝利の喜びを表現 してい
る。 特にTP は、 TI のピー
ス で RP の ピー ス を キ ッ
ク し (68)、 Finally (やっ
と勝っ た) と歓喜 してい
る (71)。 
8.5. 考察
現在、 英語学習のために用い られてい るエ クササイ ズやアク テ イ ビテ イには、
始める前から、 ま たは、 開始後ま も な く 、 学習者が結末 を予測でき るよ う な も
のが多い。 あらか じめ決まっ てい る終着点に向けて最短距離で進むよ う な練習
ばかり でな く 、 参加者の相互交渉によ っ て話題や日的が次々に変化 してい く 状
況で言葉を使 う経験もでき るほうがよい。 そのよ う な問題意識を背景に、 コ ミ ュ
ニケーシ ョ ンの状況 を変化 させる構造を持つアク テ イ ビテ イの開発 を日標と し
て、 目的地が変わり続け る道案内ゲームを開発 した。
Tag on the Map では、 参加者が う さ ぎチームと かめチームにわかれて、 草
原に碁盤の日のよ う に広がる道の う えで、 パー ト ナーに英語で指示 を伝えて各
自の ピース を動か して も らい、 追いかけっ こ をす る。 1 人がピース を動かすた
びに、 ボー ド上にある ピースの位置関係が変わり 、 他の ピースの日的地に影響
を与える。 そのため、 参加者は話す内容 をあらか じめ決めてお く こ と ができ な
く なるため、 自分の順番直前までの相手の言葉や、 自分の順番の後の相手の反
応に、 よ く 注意を払 う こ と になる。 プ レー中はずっ と 、 ピース を動かす人だけ
でな く 、 全ての参加者の日 と 耳がボー ドに集ま っ ていた。
今回、 ボー ドゲーム Tag on the Map を使っ て遊び、 デー タ収集に協力 して
も ら っ たのは大学 3 回生なので、 すでに道案内の表現は知つてい る学習者た ち
で あっ た。 よ っ て、 ゲーム中盤では、 淡々と指示 を言い、 パー ト ナーが指示 ど
お り に ピース を動かす談話が出現 した。 談話 3 、 4 、 6 はそれぞれ 1 つの発話
ターンだけで構成 されてい る。
反対に、 談話 7 のよ う に勝敗 を決す る重要な場面にな る と、 30ター ン もの発
話が産出され、 また、 発話間の関係 も複雑になっ た。 1 つずつの発話が短 く な
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り、 ターン交替が頻繁にな り、 0! (43, 45) や 0hhh! (63) な ど、 感情を表現
す る準言語によ る発話も増えた。 さ らに、 ト ラ ンスク リ プ ト 1 の分析が示すよ
う に、 隣接対がオーバーラ ッ プ していた り 、 1 人が複数の隣接対に参加 してい
た り ( 1 つの会話の流れに参加 しながら 2 つ目の会話の流れに も注意を払っ て
いて、 ある瞬間に 2 つ目の会話の流れのほ う に合流 したと解釈でき る) と 、 濃
密な コ ミ ュ ニケーシ ョ ン空間になっ ていたこ と が窺える。
談話 7 ( ト ラ ンスク リ プ ト8.1) は、 TI の順番であるが、 他の 3 人も自発的
に発話 してい る。 いつ誰に対 して何を言 う かを当事者それぞれが判断 して談話
に参加 してい るので ある。 発話番号55から61 に注目す る と 、 一方では、 TI が
TP に指示 を伝えてい る。 こ れは、 「アク テ イ ビテ イの構造が要求す る発話」 で
ある。 他方では、 その傍ら で RI と RP が ビデオカ メ ラ では拾えないほど小 さ
な声で話 し合っ ていた。 (筆者はその場にいて、 言葉の端ば し を聞き取っ てい
た。) こ れは、 アク テ イ ビテ イに関係ない私語や脱線ではな く 、 TI の動き を見
守 り ながら自分た ちウサギが捕ま っ て しま う のかど う か、 逃げられる可能性は
あるのかとい う こ と を真剣に、 しかも英語で、 話 し合っ てい るのである。 これ
は、 「アク テ イ ビテ イの構造と 関わり を持つ、 自発的 ・ 創造的な発話」 と言 う
こ と ができ る。
これ以外にも、 0! だけで状況についての認知の共有を確認 し合 う (発話番
号43, 44, 45) 、 他者が参加できているか気遣う (47, 19, 51) 、 相手チームに助
太刀する (54) 、 相手を挑発する (68) 、 といっ た創造的な発話があっ た。 相手
の発話の正誤 を評価す る発話 (Evaluation) にあたる ものは無かっ た。 
8.6. アク テ イ ビテ イ を開発する過程で気づいた こ と
英語学習において、 道案内は定番の題材であり、 教科書やワーク ブ ッ ク にも
よ く 登場す る。 地図上にある複数の地点のなかから学習者が 「行き たい場所」
を選んで相手に道順を言っ たり、 学習者 2 人でイ ンフ オメ ーシ ヨンギヤツプ を
含む 2 種類のワーク シー ト を使っ て情報交換 を した り す る こ と も ある。 こ のよ
う に、 さま ざま工夫されてはい るが、 「行き たい場所」 に本当に行き たい と思っ
てい るわけで も ない し、 tum right な どのフ レーズ をた く さ ん練習す るために
繰 り返 してい る う ちに単調で飽き て く る。 その点、 追いかけっ こ とい う遊びの
要素を加え、 「オニから逃げる」 「コ を捕まえる」 とい う ゲーム上の真正な目的
を持たせるこ との意味は大きい。
イ ン プロ のワー ク Assassin を参考に、 「他者の動き によ り 自分の日的地が変
わり 、 自分が動 く こ と でまた別の他者の目的地に影響 を与え る状況 を作るよ う
な単純なルール構造」 を開発のテーマ と した。 結果と して、 当初の狙い どお り 、
授業談話 を変えるアク テ イ ビテ イ開発教師が手作り する授業 145 
「 1 つのタ ー ン以上先が見通せない よ う な構造を備えたアク テ イ ビテ イ」 が完
成 したと白己評価 してい る。 こ こ で紹介 した一応の完成版に至る前には、 別の
試作品を作っ た り 、 試用 して調整 を加えた りす る過程があっ た。
は じめの試作品は、 街並みが薄 く ぼんや り 見える背景の上に碁盤の目状に線
を引き、 縦横が交差する と こ ろに通過ポイ ン ト と ワープ を設けたボー ド を使い、
完成版と ほぼ同 じルールのものであっ た。 短時間でルールが把握でき るよ う、
シンプルな構造になっていた。 しかし、 2014年 6 月に大学 3 回生と筆者でプレー
してみたと こ ろ、 ピースの動き にバリ エ ーシ ョ ンが無い こ と が原因で、 プ レー
時間が長 く 感 じ られた。 協力者から、 ウサギだけ (またはカ メ だけ) が通れる
道 を作っ てはど う かと提案 して も らい、 それを ヒ ン ト に改善を加えた。
また、 試験的に、 実在す る神戸市の 「港 ・ 市街地観光ガイ ドマ ッ プ」 (2013) 
も使っ てみた。 こ の場合、 「ポイ ン ト 5 つ通過で交替」 とい うルールが使えな
いので、 かわり に 「15語で交替」 とい うルールに した。 オーセ ンテ イ ツク な地
図のほ う が、 take the subway や walk through the park な ど、 多様 なゲームの
ス ト ラ テ ジーならびに言語表現が出現するかと予想 した。 しかし、 2014年 4 月、
大学院に通 う 現職教員 3 名に使っ て も ら っ た と こ ろ、 go to the Kobe station, 
and go to the M inatogawa shrine と い う よ う に、 地名が使えるせいで逆に表現
がワンパ タ ー ンにな る こ と がわかっ た。
こ の点を改良す るために、 「地上にい る人の日線で、 地図 を持たず初めて神
戸を訪れてい る人に道順 を指示 しよ う」 とい う状況 を設定 した。 これで、 go to 
the Kobe station と 言われて も どの方向かわから ないので、 tum left at the next 
intersection のよ う に指示す る こ と にな るだ と う と 考えた。
2014年 7 月、 大学 3 回生 4 名にプ レー して も らっ たと こ ろ、 狙い どお り多様
な指示が使われ る よ う になっ たが、 take the bus to Flower Road の後に get off 
the bus とい う指示 を入れるべき かど う か、 な どの議論が出てき た。 ま た、 た
と えば take the bus to Flower Road と言いたいが15語 を超えて しま うので take 
the bus まで言っ てお く と い う場合、 乗っ たバスが発車せずに停ま っ てい るの
か、 と り あえず発車だけ したと 考えるのかとい う違いで、 オニに捕ま るか否か
が変わっ て く る。 仮に、 こ のよ う な曖昧さ を残 さ ない よ う に細かいルール を足
してい く と 、 非常に複雑なゲームになっ て しまいそ う だ。
以上のこ と から、 Tag on the Map では、 どのよ う な地図を使用するかによっ
て、 ゲーム参加者が使 う語彙な どが変化す るこ と がわかっ た。 よ っ て、 学習目
標に合わせて地図を選択す るこ と が大切だ と言える。 さ らに、 縦横の道が交差
す る部分に通過ポイ ン ト を設け るよ う な抽象度の高い地図 を使 う と き と 、 実在
の地図のよ う に具体的な交通機関やラ ン ドマークがある地図と き では、 ルール
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を変え る必要が出て く る。 通過ポイ ン ト の数や、 指示の語数は、 少なすぎる と
ゲームが進展 しに く く な る し、 多すぎ る と コがどこ に逃げよ う と オニが捕ま え
られるよ う になっ て しま う こ と もわかっ た。 何度かプ レー して も ら っ てよ うす
を見なが ら調整す る と よい。 ア ク テ イ ビテ イは、 ひ と まずの完成 をみた後 も、
参加者た ちにと っ て さ らに使い易い よ う 、 変容 ・ 進化 し続け る ものなのだ。
今回のデー タ収集の協力者た ちは大学生で、 アク テ イ ビテ イの構造が要求す
る Go two blocks な どの表現はすでに知つてい る。 それでは、 彼 (女) た ちに
と っ て新 しい学びは何もなかっ たのだろ うか。 英語学習 を 「知識や技術の習得」
と捉え るのな ら、 あま り 学習に貢献す るア ク テ イ ビテ イだ と は言えない。 しか
し、 「英語 を使っ て話者コ ミ ュ ニテ ィ に参加 した り 、 活動 を維持 した りす るこ
と」 を英語学習の 1 つの日標と認識 し光を当て るなら、 活動過程で生成された
談話によ っ て、 その成果 を見て と るこ と ができ る。 目的地が変化 し続け る Tag 
on the Map の構造によ り、 単調で予定調和的になり がちな道案内のプラ ク テ ィ
スで あっ て も、 学習者 ど う しの意味交渉の場になっ たので ある。 
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第nl 部は、 本研究の結論である。 
第nl部
結論
第 9 章は、 第 n 部で紹介 した 4 つの事例をふ り返 り 、 それぞれの事例が示す
結果と、 それら を比較 したと き明らかになるこ と を、 全ての事例に関わっ てき
た筆者が総括す る。 
第10章では、 アク テ イ ビテ イ を開発 して談話を研究するこ と で、 教育実践者
と して どのよ う な学びがあっ たのか、 また可能なのか、 とい う こ と について考
察 し結論す る。 
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第 9 章 自作アク テ イ ビテ イ と 談話
本章は、 1 つ目のリ サーチ ・ クェ スチ ョ ン 「教師が自作アク テ イ ビテ イ を用
い る授業では、 どのよ う な授業談話が生成 されるか」 について、 研究の結果 を
ふ り返 り 結論す る。
は じ めに、 4 つの事例 それぞれの挑戦の過程 と 結果 をふ り 返 る (9.1.) 。 
「Answer Cards」 の開発 (9.1.1.) 、 「アルフ アベ ツト救出大作戦」 の開発 (9.1.2.) 、
「SUGOROKU」 の開発 (9.1.3.) 、 「Tag on the Map」 の開発 (9.1.4.) について
述べる。 次に、 それらの自作アク テ イ ビテ イ と授業談話に見出される共通点に
ついて述べ (9.2.) 結論する。 
9.1 . 開発事例の振 り返り 4 つの挑戦
第 II 部では、 4 つのアク テ イ ビテ イ開発の事例を、 開発者た ち白身が紹介 し
た。 いづれの事例も、 談話の大部分が学習者の相互作用的な発話によっ て構成
されていた。 レク チ ヤー型や IRE 型に偏っ た教室談話から脱却でき てい る と
言える。 こ こ では、 彼 (女) たちの開発 ・ 分析 ・ 執筆過程に間近で関わっ てき
た筆者 (三野宮) が、 4 つの挑戦を語り直 し、 開発プロ ジェ ク ト の参与観察者
と しての立場から、 その意味 を考察す る。
大学院の 「カ リ キュ ラ ム ・ 教材開発論」 と学部の 「英語教育学実践演習」 で
は、 受講者の了解を得て授業 を ビデオ撮影 していた。 また、 受講者た ち個人と
のメ ール交換や、 彼 (女) たちが提出課題と して書き綴っ た省察的な文章も、
開発者た ちの当時のアイ デ ィ アや感情を知るための参考と なる。 
9.1 .1 . 「ア ンサーカ一 ド」 の挑戦
[開発の背景]
2012年、 教職 8 年目を迎えた弓削さ んは、 それまでゲーム形式に さ えすれば
生徒はたいてい素直に取り組んで く れるこ と に励ま され、 本やセ ミ ナーで紹介
されるゲーム感覚のア ク テ イ ビテ イ を積極的に取 り入れてき た。 ま た、 それら
を自分でアレンジして、 楽 しい雰囲気を演出するイ ラ ス ト をたっぶり入れたカー
ドやワーク シー ト を、 手間暇かけて作っ て もいた。
しか し、 しだいに弓削さ んは、 それまで授業の中核と なっ ていたゲームやワー
ク シー ト が学習に貢献 してい るとい う実感が持てず、 それらに限界を感 じ るよ
う になっ ていた。 表面上楽 しいだけでは、 生徒の学習 を支援 してい るこ と には
な ら ない、 ど う にか して教室で生徒が豊かな意味交渉 を経験でき るアク テ イ ビ
テ イ を提供でき ないかとい う思い を抱いていた。 
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大学院の課題で あるアク テ イ ビテ イ開発に臨み、 弓削 さ んは、 「生徒が英語
で質問でき てい ない」 とい う現状について内省 してみた。 そ して、 教師の質問
の中心が内容理解チ ェ ッ クや文法知識チ ェ ッ クになり がちであるこ と、 生徒の
活動の中心が教師の質問に正 し く 答えるこ と になっ てい るこ と に気づいた。 生
徒が自分から相手に働きかけ るよ う な言語使用の不足 を補 う ためのアク テ イ ビ
テ イ を開発す るこ と が、 課題と なっ た。
[開発過程]
最初に制作 したカ ー ドは、 イ ンフ オメ ーシ ヨ ン ギヤツプ を使っ たオーラルの
活動を想定 した ものだっ た。 こ れは、 は じめから正答が 1 つで、 正答に辿り つ
く 方法も 1 つだけで あり 、 学習者 ど う しの相互作用が起こ るよ う な仕掛けが施
されていなかっ た。 生徒の活動は機械的に文法構造を操作 して疑問文を作るパ
ターンプラ ク テ ィ スに限定されていて、 会話の相手は情報の所有者と して しか
扱われない構造で ある。
2 つ目の試作品で あるワーク シー ト には、 5 つの課題が設定されていた。 そ
の う ちの 4 つは既にある文法 ・ 語彙知識のアウ ト プ ッ ト を要求する ものであり 、
相互作用的な コ ミ ュ ニケーシ ョ ン を誘発す る工夫が施されていない。 教室を歩
き回り ながら口頭で行 う活動形式ではあるが、 学習者に要求 される知的活動に
ついては一 問一答式の筆記試験と あま り変わら ない。
この時点で弓削さ んは、 疑問文を使っ て質問す る機会を生徒に提供するとい
う 開発目標の根底に潜んでい た、 も っ と 本質的な課題にぶつかる。 「教師が求
めるとお りの語彙と文法を正確に使っ てアウ ト プ ッ ト するこ と」 と 「相手や状
況に応 じて (影響を受けながら) 発話するこ と が相手や状況に影響を与えるこ
と に も な るよ う な相互作用的 コ ミ ュ ニケーシ ョ ン を体験す るこ と」 の違い を見
極める とい う課題である。
弓削さんは、 それを自らの課題と して引き受け、 根気強く 「問い」 に向き合っ
てい る。 制作 したワーク シー ト は、 大学院で模擬授業を した際に、 現役教師た
ちに使っ て も ら っ た。 その ビデオ映像 を確認 したと こ ろ、 残 る 1 つの設問にお
いて参加者が粘り 強く 相手にた く さ ん質問 してい るこ と に気づいた。 こ れを ヒ
ン ト に 「ア ンサーカ ー ド」 が誕生 し、 試用 と 改良 を経て、 「答 を相手から引き
出す タ スク活動」 の完成に至っ たのだっ た。
[ 自作アク テ イ ビテ イ使用時に生まれた談話 ]
活動中の生徒は、 そのと きの相手に応 じて質問を考え、 相手の応答 を聞いて
は、 次の自 らの質問を調整 ・ 修正す るための手掛かり を得ていた。 また、 主体
的に未知語回避や言い換えな どのス ト ラ テ ジーも、 自主的に駆使 していた。 授
業 ビデオの画面には、 生徒た ちが英語を使っ て意味交渉す るよ うすが映 し出さ
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れていた。 身振り手振 りや声の表情な ども含め、 全身で相手に訴えかけ るかよ
う に質問 してい る生徒の姿、 質問に答えた ら相手ががっ かり したのを見て思わ
ず笑い出す生徒の姿は、 単調なパタ ンプラ ク テ イスではなかなか見られない も
ので ある。
ト ラ ンスク リ プ ト を分析す ると、 ペア練習時にカー ド を持っ て質問する生徒
(質問者 ) と カ ー ド を 見ず質問に答 え る 生徒 (応答者 ) の間の談話は、
Evaluation の無い <質問者 I- 応答者 R - 質問者 I- 応答者 R> になっ てい る。 
ま た、 生徒一教材 ( カ ー ド) 間には くカ ー ド I一質問者 R一質問者がカ ー ド を
みて自己評価 Self --evaluat,on> と い う パ タ ー ンが見られた。 カ ー ドが自立学習
を支援 していたと解釈でき る。 イ ン タ ビュ ーテス ト 時に も、 教師一生徒間、 生
徒一カ ー ド間に同様の談話が生まれる。 その う え、 ペ アでテ ス ト を受け る と き
には、 生徒は、 教師と も う 1 人の生徒の意味や意図を解釈 しながら複雑なコ ミ ュ
ニケーシ ョ ン場面に自然に参加 してい る。
こ のよ う に、 ア ンサーカ ー ド を使っ たア ク テ イ ビテ イは、 生徒個々人の疑問
文の産出にと どま らず、 生徒一 生徒間の活発な意味交渉の可能性に開かれた学
習活動になっ てい るので ある。 
9.1 .2. 「アルフ アベ ツ ト救出大作戦」 の挑戦
[開発の経緯と日的 ]
現在の小学校外国語活動は教科ではない。 これは、 知識 ・ 技能の習得を目指
すのではな く 、 体験的に外国語 を使 う活動を意図 してい るからである。 その際
に文字 を扱 う と、 いきおい問題演習のよ う な授業になっ て しま うのではないか
とい う心配があり 、 アルフ アベ ツ ト の導入は制限されてい る。 しか し、 習得で
はない別の形で、 子どもた ちが文字と 出会 う方法はないだ ろ うか。 こ れが堤さ
んの中心課題 と なっ た。
[開発過程]
開発方針の 1 つは、 児童のい ろい ろな感覚に働きかけるこ と だっ た。 そこ で
視覚と聴覚だけでな く 、 触覚に注日 しよ う と考えた。 は じめにブラ ツク ボツク
スの中に手を入れて、 い ろい ろな素材で作られた文宇モデル を触っ て味わい、
その後で形 を見て音を聞く とい う 、 アク テ イ ビテ イの骨子ができ た。
次に QHDA を何度か書き 直 し てい る う ちに、 絵本、 ブ ラ ツク ボ ツク ス、
BGM 、 コ コナ ッ ツの木な ど、 アク テ イ ビテ イ で使 う素材 と して堤 さ んが集め
ていた各種アイ デ ィ アに関連性 を持たせる とい う副次的課題が見つかっ た。 そ
して 「絵本で木から落ちてブラ ッ ク ボッ ク スに入っ て しまっ た文宇た ち を、 児
童が 1 つずつ救け出 して、 コ コナ ッ ツの絵の上に書 (描) いて戻 してあげる」
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と い う 起承転結のス ト ーリ ーがア ク テ イ ビテ イ に埋め込まれ るこ と になっ た。 
[活動中のコ ミ ュ ニケーシ ョ ン ]
児童た ちは、 絵本のコ コナ ッ ツの木がだんだん傾いて く るのを見て、 文宇が
落ちて しま う こ と を推測 しながら、 すでに文宇た ちを身近に感 じ始めてい る。 
こ れによ り 、 「先生に指示 されたから」 とは別種の動機から、 つま り文宇 を書
く 活動の中に ミ ツシ ヨ ン を見出 したこ と によ っ て、 主体性 (エー ジェ ンシー) 
を発揮でき てい る と考え られる。
堤 さ んが大学院で模擬授業 を行っ た際、 こ のア ク テ イ ビテ イ を体験 した教師
から活動中に 「楽 しい ! 」 とい う声が自然に漏れた。 習熟度レベルに関係な く 、
知性や感性 を刺激する本当に興味深い活動は、 子どもにも大人にも楽 しめるの
で あ る。
ビデオ影像 を見る と 、 児童た ちの真剣な目の輝き と 、 その集中力がずっ と続
く こ と に、 まず心打たれる。 「アル フ アベ ツ ト 救出大作戦」 の中で、 文字た ち
は抽象的な記号で も あり ながら、 個々に大き さや色や質感 を持つ具体的存在と
して学習者の前に現れる。 よ っ て、 4 線上に a から z まで秩序正 し く 並んでい
なければいけない26文宇とは違っ て、 学習者が 1 つ 1 つに触れ、 ひっ く り返 し
た り しながら自分の画用紙の好き な所に位置づけ られる。 文字た ちと の出会い
が、 児童た ちに と っ て個人的意味 を持つ体験と なっ たので ある。
ビデオに映る児童 1 人ずつの動作をずっ と追いながら見てい る と 、 それぞれ
が特徴ある動き を してい る。 直人 く んとい う児童 (N) は、 順番を待つあいだ
手を胸の前で一瞬く んだ り、 前の児童が文字を取り出すよ うす をジ ツと見た り、
そわそわ落 ち着かない よ う だっ た。 また、 ブラ ツク ボ ツク スから文字 を引 き 出
す と 、 それ を別の児童た ちに見せてい た。 こ の行動 を、 静止画 を時系列に並へ
て ト ラ ンスク リ プ ト と照合 し考察するこ と によっ て、 直人く んが白分のイ ニシャ
ルで ある N の文字 をは じめから狙い、 友だ ちに も そ う公言 してい たのだ ろ う 、
とい う解釈ができ るよ う になっ た。 
9.1.3. 「SUGOROKU」 の挑戦
[開発の経緯 と目的 ]
2012年、 向井 さ んと 土井 さ んを含む 4 人グループが、 「教師によ る指示 ・ 説
明を減ら して も学習者が自律的に活動でき、 なおかつゲーム性が高い アク テ イ
ビテ イ」 を目指 して教具 (す ごろ く ) を制作 し、 ビデオ映像 を分析 した。 それ
から 1 年半後、 2 人がグループ を代表 して、 教具を改良 し、 再びデー タ を収集
し、 分析 した。 
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[開発過程]
ア ク テ イ ビテ イの基本構造は伝統的ゲームで あるス ゴロ ク のそれ を踏襲 して
い る。 「楽 し く 、 かつ英語学習に役立つ教材に したい」 とい う 開発目標 を追求
す る う えで、 グループの中心課題 と なっ たのは、 計17のマ スに入れる 5 種類の
タ スクや発問を工夫するこ と だっ た。 正確な言語操作や知識のアウ ト プ ッ ト を
要求す る発問や タ スクばかり だ と 、 SUGOROKU はゲームとい う よ り テ ス ト に
なっ て しま う。
完成 し た SUGOROKU は、 カ ラ フルで学習者の日 を楽 しませ、 推量発問や
イ ニ シャル作文 タ スク な ど、 遊び心を剌激す るよ う な言語活動の指示が17個の
マ スにバラ ンスよ く 配置されていた。 アク テ イ ビテ イ を体験 した大学生た ちは、
和気あい あい、 没頭 して プ レー していた。 彼 (女) た ちからは、 「ゲームに勝
つこ と よ り、 遊びながら参加者 ど う しで話すこ と自体が楽 しかっ た」 とい う感
想が得 られた。 ゲームの醍醐味は勝敗ではな く 、 プ レーす る過程なのだ。
[ 自作アク テ イ ビテ イ使用時に生まれた談話 ]
ビデオ映像と ト ラ ンスク リ プ ト を繰 り返 し点検する過程で、 データの特徴が
い く つか浮かび上がっ てき た。 まず、 異な るプ レーヤーが同 じマ スに止ま っ た
と きのタ スク ・ 発問への応答 (R) を比べたと こ ろ、 他のプ レーヤーの応答 (」R) 
と 呼応す る応答 (教材が提供す る I への R である と同時に、 他のプ レーヤーの
R に対 しての F にも なっ てい る) が見つかっ た。 また、 怒っ た表情のイ ラ ス ト
に Why is she irritated? とい う推測発問が添えられた コマに何度も戻っ てき て
しま う グループが “Because she came back to this koma again ” と答えるな ど、
文脈に埋め込まれた意味を含んでい る応答 (JR) をユーモア と して共有 してい る
場面が発見でき た。
また、 それぞれの応答 (JR) について、 そのマ スが指定す る タ スク ( I) を達
成 した と 承認 して よいかど う かの判断が、 R への Evaluation ではな く Follow- 
up によ っ て な されてい る こ と も、 明 らかになっ た。 ま た、 ゲームを し ながら、
進行にかかる手順や追加ルール も、 参加者た ちの交渉の過程で徐々に形成 され
ていっ た。 ルールは行為から生まれ、 次の行為 を規定す るのである。
協働で省察的にデー タ を分析 し考察す る過程で、 上記のよ う な発見に もま し
てアク テ イ ビテ イ制作者た ちにと っ ての貴重な成果 と なっ たのは、 <学習者が
主体的にアク テ イ ビテ イに取り組んでい る最中の教師の役割は何か> とい う新
たな問いの発掘であっ た。 指示 ・ 説明や評価の提供者と しての役割から解放さ
れた教師には、 新たに どのよ う な支援が期待 されるべき なのか。
「フ ア シリ テーシ ヨ ン」 「フ イー ドバ ツク (F) 」 とい うア イ デ ィ アが話 し合
われ、 それを目標に向井 さ んと 土井 さ んが模擬授業に再挑戦 した。 しか し、 授
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業のフ アシリ テーシ ヨ ンは一朝一 夕にでき る ものではな く 、 授業経験を積む必
要があるこ と を再確認す る結果 と なっ た。 教職志望者と してプロ ジェ ク ト に参
加 し、 将来こ のよ う な課題 を見据えながら教壇に立つ とい う こ とは、 幸せな教
師キャ リ アのス タ ー ト なのではないかと筆者には感 じ られる。 
9.1.4. 「Tag on the Map」 の挑戦
[開発の目的 ]
高等学校学習指導要領解説に述へ られる と お り 、 「コ ミ ュ ニケーシ ョ ンにお
いて、 言語は常に具体的な場面で、 具体的な働き を果たすために使用 され、 言
葉の意味は、 その場の状況や前後の文脈によ っ て決ま る場合が多い」 (p 40)。 
さ ら に、 会話のよ う にカ ジュ アルな対人コ ミ ュ ニケーシ ョ ンにおいては、 言語
使用の状況や目的は絶え間な く 変化 し続け るので、 その瞬間ごと に状況 を解釈
し再解釈 しては、 即興的に言語 を使 う技能や態度が求められる。 そのよ う な即
興性を要求する構造 (Sawyer 2011) を備えたアク テ イ ビテ イの開発を試みた。 
[事前調査]
即興劇の舞台や ト レーニ ングのために、 や り 取り の流れ を予測 しに く く した
ゲームやワーク が数多 く 開発 されてい る (Johnstone 1979な ど) 。 コ ミ ュ ニケー
シ ョ ンの状況が刻々と変わるア ク テ イ ビテ イの構造 を理解す るため、 教員研修
ワーク シ ヨ ツプで用いた即興劇のワーク Assassin を分析 した。 参加者の互いの
位置関係の推移に着目 して ビデオ映像を観察す ると、 参加者 3 人ずつ を 1 セ ッ
ト とす る単純なパ ターン をも と に参加者た ちが動き まわる最中に、 参加者全体
を巻き込む大き なパ ターンが生成 されては変化す る過程が浮かび上がっ た。 自
分の位置、 他の参加者 2 人との位置関係、 そ して全体のなかでの自分た ちの位
置が変わり 続け る過程を、 参加者も興味深 く 感 じながら動いていた。
[開発 したア ク テ イ ビテ イ ]
開発 した Tag on the M ap は、 ボー ド上で フ ィ ギュ ア を動か し、 チーム対抗
の鬼ごっ こ をす るアク テ イ ビテ イで ある。 自分のフ ィ ギュ アには触れないルー
ルで、 tum right and walk two blocks な どとパー ト ナーに指示 して動か して も
ら う こ と が道案内 と なっ てい る。 自分が意図 した と お り にパー ト ナーがブイ ギ
ア を動かすかど う か ( ) が Evaluation のかわり の機能 を果た してい る。 交替
の手続きは、 通過ポイ ン ト 5 つ分の移動を 1 ター ンとす るこ と で、 簡単になっ
てい る。 各チームにオニ 1 人と コ 1 人がいて、 コが捕まっ たチームが負け る。 
チーム対抗に したこ と で、 パー ト ナー ど う し作戦 を相談す る場面が見られた。 
実は、 チームで連携プ レーも可能かと期待 していたが、 それは起こ らなかっ た。
開発過程では、 ボー ドの背景と な る Map を変えてみた り 、 Map 上の通過ポ
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イ ン ドの種類 を増や してみては、 効果 を確かめ、 調整 を行っ た。 たと えば縦横
に線 を引い たボー ド を、 使 う と go straight や tum right な ど、 道案内特有の表
現がた く さ ん繰 り返 し使われた。 しか し、 こ の表現ばか り では単調かと 思い、
オーセ ンテ イ ツク な地図 を使っ てみた と こ ろ、 go to (固有名詞) が頻出と な
り 、 使用言語の単調 さ が増 したばか り か、 タ ーゲ ッ ト の表現も使われな く なっ
て しま っ た。 教具やアク テ イ ビテ イの構造を変え る と 、 産出 される言語表現に
影響 を与え るので ある。
[ 自作アク テ イ ビテ イ使用時に生まれた談話 ]
地図 を見ながら道 を尋ねた り 教えた り す る通常の練習では、 会話の始めから
終わり まで目的地が固定されてい る。 それと対照的に Tag on the Map では、
相手の動き に応 じて日的地が常に変わり、 自分の動き も相手の日的地に影響を
与えていた。 参加者は他者 との駆け引き を楽 しみながら、 ゲーム上の具体的で
状況依存的な言語使用の目的に対応する う えで、 さま ざまな発話の機能を駆使
しながら英語 を使っ ていた。
この研究のためのデー タ収集には、 大学生に協力 して も ら っ た。 そのためか、
tum right な どの指示 を言 う部分は淡々と進み、 反対に、 勝敗 を決す る最後の
談話では自発的なコ ミ ュ ニケーシ ョ ン行為が大量に生産された。 道順を説明す
る表現を学習 してい る中学生 ・ 高校生に同 じアク テ イ ビテ イ を して も ら えば、
異なる特徴を持つ談話のなかで、 違っ た性質の英語学習 ・ 英語使用が観察でき
るかも しれない。 それは、 後の研究への課題で ある。 
9.2. 開発事例の比較
4 つの開発事例の結果には、 共通す る点と、 それぞれの教材と アク テ イ ビテ イ
の構造 を反映 し異なっ てい る点がある。
は じめに、 全アク テ イ ビテ イに共通 して、 学習者によ る発話量が多い こ と が、
ト ラ ンスク リ プ ト から明らかである。 さ らに、 静止画な どに表れてい るよ う に
準言語 ・ 非言語によ る コ ミ ュ ニケーシ ョ ン も非常に豊かで あっ た。 いずれの事
例で も、 どの学習者に も平等に参加の機会が割 り振 られてい る。 そ して、 その
割 り当ては、 教師の言葉や表情の端々に表れる微妙 なキュ ーな どではな く 、 ア
ク テ イテ イ構造 (手順やルール) によっ て規定され全参加に明白に示 されてい
る。
ま た、 どのア ク テ イ ビテ で も 、 参加者 た ちが <教師の働きかけ (I) - 学習者
の応答 (IR) - 教師によ る評価 (」E) > を基調と す る談話構造の特徴で ある役割固
定から解放されてい るこ と も確認でき た。 参加者た ちは教材や他者の影響 を受
け、 それに反応 して生まれて く る言葉 を発 し、 そ して自分の言葉の影響 を他者
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や環境の変化のなかに見出 し、 その変化に さ らに反応 していた。 相互作用によ
り力動的な状況 を作り 出 しながら、 その状況のなかで行動主体と して言葉 を生
産 してい たので ある。
今日、 英語アク テ イ ビテ イのアイ デ ィ ア集は簡単に入手でき る。 しか し、 学
習が個の内部に閉ざされた単線的なプロセスのよ う に扱われるこ と が多い。 コ
ミ ュ ニテ ィ の中で共有される リ ソース を使っ て活動の参加者になっ てい く プロ
セスと しての言語活動は、 まだ少ない。 また、 協働学習 を狙っ てい るよ う で も、
実際は 1 人で もき るアウ ト プ ッ ト (つま り相互作用を含まない産出活動) をペ
アやグループの人数分に分断 して交互に行 うだけの活動に したよ う なものになっ
てい るこ と が多い。 そのため、 並行学習になっ ていた り 、 正解 を知つてい る人
が他の人に教えるだけになっ た り す る。 よ っ て、 こ のよ う な問題点を克服 して
い る本プロ ジェ ク ト の 4 つの事例は どれも、 単に手作り で あるだけでな く 、 手
作り でなければ成 し得ない効果 を上げるア ク テ イ ビテ イになっ ていたので ある。
それぞれに個別の特徴も あっ た。 まず、 「ア ンサーカー ド」 を使っ たア ク テ イ
ビテ イでは、 生徒が質問 し ( I) 、 相手の生徒が答える (IR) が、 その R は評価
の対象 とはな ら ない こ と によ る、 I - R - I - R とい うパ ター ンから成る対人
コ ミ ュ ニケーシ ョ ンが特徴的である。 また、 教材と の対話も考慮に入れる と、
カ ー ドが与える課題 ( I) を受けて、 生徒が考えて質問 し (R) 、 相手の生徒か
ら返っ てき た応答と カー ドの課題 を比へて自己評価を行い (self-E) 、 必要に応
じて自己修正 して再度相手の生徒に質問す る ( ) とい う、 自主的な学習 を支
援す る構造が見出されたこ と が、 非常に興味深い。
「アルフ アベ ツ ト 救出大作戦」 では、 文字 を立体で質感のあるモデル と して
登場 させ、 触感 を重視 した出会い を企てた点で、 制作者の独自の教材観がアク
テ イ ビテ イに反映されてい る。 絵本の読み聞かせによ り 、 木から落ちてけがを
した文宇た ち を 1 つずつ救出 し コ コナ ッ ツの絵の上に書いて登らせてあげる と
い う活動の動機づけが、 「文字の勉強は大切だから」 と説 く よ う な無味乾燥な
方法ではな く 、 学習者に納得がい く 形で教師から自然に提案 されてい る。 ふつ
う教師は指示や評価の言葉を使っ て学習者集団を統制するが、 アク テ イ ビテ イ
構造にその役割の一端 を担わせ る こ と によ り 、 ア ク テ イ ビテ イの中で発揮 され
る学習者の主体性を見守 り 尊重す る立場に自 ら を置く こ と が容易にな る。 こ の
こ と も、 学習者が 「楽 しい」 と感 じ られる要因になっ てい る と推察でき る。
「SUGOROKU」 では、 タ スク が完了 したかど う かの判断が、 教師の R では
な く 、 参加者の相互交渉で出現す る F によ っ て行われてい た。 ス ゴロ ク のよ
う に進行手順が明確に共有されてい るアク テ イ ビテ イ構造があるために、 1 つ
の談話に終止符を打つ機能を持つ評価 (」E) ではな く 、 参加者た ちが R に対 し
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て十分に反応 した (F) とい う こ と が曖昧に合意されるだけで も、 ゲームが滞
り な く 進んだのであろ う。 進行のために使 う必要のな く なっ た教師の注意資源
をもっ と有効に使い、 学習者の英語使用 をさ らに飛躍させるよ う な教師の働き
かけ を研究 し たい もので ある。
「Tag on the M ap」 では、 目的地が変わり続け る道案内ゲームを目指 した。 
追いかけ っ こ とい う ア ク テ イ ビテ イの構造を取 り入れ、 ゲーム性 を高めるため
に、 通過ポイ ン ト に多様性 を持たせた り 、 ゲームの手順 を整理 し明示化す る こ
と な どが、 開発に含まれる。 ア ク テ イ ビテ イ中の相互作用 を分析す る と 、 ア ク
テ イ ビテ イ構造が参加者の発話量や使用表現に強く 影響 してい る場面 ( 中盤) 
と 、 参加者が 「いつ ・ 誰に ・ 何 を ・ どれ く らい言 う か」 自己決定 してい る場面
(終盤) が確認でき た。 こ の開発について言えば、 白 らの授業実践を変化 させ
るこ と とは別の興味と目的に基づいてい る。 一般的に開始時点で終着点がわかっ
てい るよ う な予定調和的なアク テ イ ビテ イ設計が多いので、 通常の真正な会話
と同 じよ う にコ ミ ュ ニケーシ ョ ン状況が常に変化 し続ける構造をアクテ イ ビテイ
に埋め込み、 その効果 を検証す るこ と が開発の目的であっ た。 
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第10章 アク テ イ ビテ イ開発と 教師の学び
本章は、 2 つ目のリ サーチ ・ クェ スチ ョ ン 「授業談話 を変え るために外国語
(英語) アク テ イ ビテ イ を開発す る過程で、 教師はどのよ う に白 らの授業観や
学習者観を更新するか」 を扱 う。 
10.1 . プロ ジェ ク ト参加者たちの学び 4 つの事例
弓削さ んは、 開発の過程で、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ン活動と それ以外の活動を見
分けるとい う難題と出会 う。 コ ミ ュニケーシ ョ ン活動には、 学習者がダイ ナ ミ ッ
ク な意味交渉が起こ る状況で体験的に英語 を使っ てい るかど うかが肝心なのだ。 
弓削さ んは、 生徒の学びに徹底的に焦点を当て るとい う経験ができ たこ と が、
自分にと っ ては一番重要な成果だっ たと振り返る。 問い を設定しデー タ を分析
す る試行錯誤の繰 り返 しで、 迷い悩む連続だっ たが、 教師と して生徒のために
考え抜け るのだ とい う自信につながっ た とい う。
堤 さ んは、 今までは見過 ご してい た教材の種が、 身の周 り にた く さ んある こ
と に気づいたと述べてい る。 長い教職実践のなかで新鮮な気持ち を保 ちつつ子
どもた ちの学びに向き合っ てい く う えで、 テ イーチ ングの新 しい楽 しみを積極
的に見出 してい く こ と は、 教師に と っ て大き な意味がある。
SUGOROKU を開発 した当時、 教職を志す学生だっ た向井さんと土井さ んは、
教材開発をとお して生徒間の対話によ る レ ッスンに一歩近づける可能性を実感
でき た。 一方、 レ ッ ス ンの最中に教師と して学習 をフ アシリ テー ト す るこ とは
非常に難 し く 、 も っ と経験や訓練 を重ねる必要がある とい う こ と も同時に痛感
した。
アク テ イ ビテ イ開発は、 何かを作っ て終わるのではない。 それを使い、 分析
し、 改良につなげ る。 Question - Hypothesis - Development - Analysis のプロ
セス を繰り返すこ と で、 アク テ イ ビテ イの隠れた構造が理解でき て く る。 また、
同 じアク テ イ ビテ イで も、 い ろい ろ な学習者 を対象に使っ てみる と、 いつ も同
じ結果にな る部分 と 、 その時々で変わる部分があるこ と に気づ く 。 ア ク テ イ ビ
テ イ を多面的に知るこ と で、 学習者のニーズに合わせてア レ ン ジす るこ と を含
め、 教師にでき る支援の可能性 も明らかになっ て く る。 そ して、 冒険的で省察
的なアク テ イ ビテ イ開発の経験を重ねる う ちに、 学習者のふと した表情や、 言
葉にな る前の音の動き な どに、 注意を払え るよ う になっ てい く 。 
10.2 . 問題意識から探究可能な問いへの転換
弓削さ んは、 疑問文 を作る力が生徒た ちに身に付いていない こ と を気にかけ
158 三野宮春子
てい た。 つま り 、 自分のク ラ スの生徒がいつ も教師の質問に答え ( ) てばか
り で、 質問 ( I) を してい ない と い う こ と に気づき、 ど う すれば IRE 談話の固
定された役割 を変えて、 生徒が疑問文 を使っ て相手に質問す る機会を十分に提
供でき るだ ろ う かとい う問題意識 を持つたとい う こ と である。 生徒の能力やモ
チベーシ ョ ンの低さ な どに責任転嫁す るこ と な く 、 授業 を 「ゲーム形式に さ え
すればいい」 とい う考え を改め 「 1 人 1 人の英語力 を把握 して学び を支援」 し
て ゆく 重荷を引き受けたのである。
A question well-asked is half answered. と 言われる と お り 、 こ のよ う な問題
意識 を探究可能な問い に変え る過程が、 非常に厄介で ある。 弓削 さ んの問い
(Question) は、 は じ め 「ど う すれば、 英語 コ ミ ュ ニケー シ ョ ン活動 をす る と
き に、 生徒た ちに も っ と質問を させるこ と ができ るのか」 だっ たのが、 最終的
に 「英語 コ ミ ュ ニケーシ ョ ン活動において、 ど うすれば生徒が質問 を考えて使
う こ と でき る [ よ う支援でき る ] か」 に変わっ た。 こ れは決 して、 表面的な文言
の変化にと どま ら ない。 疑問文 を言 う回数 をも っ と増やすだけな らパ ターンプ
ラ ク テ ィ スで十分だが、 聞き たい こ とや聞き方 を自分で考えて質問 しなければ
コ ミ ュ ニケーシ ョ ン活動とは言えない とい う理解が、 開発途中で生まれ、 問い
に反映 されるよ う になっ た。
弓削 さ んは開発過程で、 教材と アク テ イ ビテ イの試作 ・ 試用 と並行 して、
Question - Hypothesis - Development - Analysis の書き換え を何度も繰 り返 してい
る。 ア ク テ イ ビテ イ開発が 「先が見えない」 なかで 「悩みぬ く 」 経験のよ う に
感 じ られた原因は、 そのプロセスが往還的・ 循環的なプロセ スで あるかあらだ
と考え られる。 アク テ イ ビテ イ開発は、 小説 ・ 絵画 ・ 作曲な どの創作活動と同
様、 「Step 1 から Step 2 へと手順 を踏めば完成」 とい う単線的なプロセ スでは
ない。 弓削 さ んは、 こ の点 を 「QHDA に矛盾がな く なっ た と き 教材が完成す
る」 と言い表わ してい る。
アク テ イ ビテ イ開発をと お して、 授業で使 う アク テ イ ビテ イの性質が変わっ
ただけでな く 、 弓削さ んが教材や学習 を見る視点も変化 してい る。 こ の変化な
く しては、 生徒が自分た ちでアイ デ ィ ア を見つけ表現す る力 を発揮す る場と し
てのア ク テ イ ビテ イは、 完成 し なかっ たで あろ う。 ま た、 教材開発で養われた
「生徒の学びに本当に必要な ものかど う か」 を見極める力は、 市販教材 を選定
した り ア レ ン ジ した り す る方法に も影響す るに違い ない。 だから、 筆者がメ ー
ルに も書かせて も ら っ たよ う に、 ア ク テ イ ビテ イ開発の真の目的は、 「完成品
と しての立派な教材 を作 り ま し よ う」 ではな く 、 「教材作 り を手掛かり に、 自
分の実践 を見つめなお しま し よ う」 なので ある。
ア ク テ イ ビテ イの完成は、 「こ れ以上は手 を加 え る必要がないほど完璧なア
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ク テ イ ビテ イができ た」 こ と を意味 しない。 教材は使われながら進化 し、 使用
者の手に馴染んでい く ものだ。 弓削 さ んは、 開発 したア ク テ イ ビテ イ を継続 し
て授業で使っ ていて、 それを同僚た ちと共有も してい る。 そ して、 生徒のよ う
す を見ながら学習活動だけでな く 評価活動に も取り入れるこ と で、 テス ト に向
けて 「難 しかっ たカー ド を取り上げク ラ ス全体で対策 を考え」 る学習活動が生
まれるな ど、 授業と評価が有機的に連結 させてい る。 1 つの QHDA サイ クル
は、 次の QHDA サイ クルへと繁がっ てい く のだ。 
10.3. 談話研究の過程で
ビデオ映像 を何度も見直 し、 ト ラ ンスク リ プ ト を作成 して読み込むと、 授業
中テ イーチ ングを しながらでは見逃 して しまっ ていた学習者の言葉や行動を日
撃 し、 彼 (女) た ちの思考過程や意図 を解釈す るこ と ができ る。 ト ラ ンスク リ
プ ト を読み込んだ り動画から作成 した静止画 を見比べる う ちに、 リ アル タイ ム
では気づき に く い複雑な コ ミ ュ ニケー シ ョ ンの姿が現れ、 「楽 しそ う だっ た」
と か 「活発だっ た」 のよ う な印象とは別の次元で、 教室のコ ミ ュ ニケーシ ョ ン
を捉える こ と ができ る。
経験豊かな小学校教師である堤さ んは、 学習の日的に合っ た教材や教具を集
め、 ア ク テ イ ビテ イの流れを決め、 明 るい楽 しい雰囲気で授業 を進める こ と に
長けていて、 アク テ イ ビテ イ開発は順調に進んだ。 堤さ んにと っ ての真のチ ャ
レ ン ジは、 アク テ イ ビテ イの最中の児童の言葉と身体の動き 1 つ 1 つに注意 し
て解釈す る 「分析 (Analysis) 」 の過程で あっ たと 思 う。 つま り、 事後に結果 を
考察す るこ と (児童が書いた文字の特徴を調べた り 、 児童の感想 をま と めた り
するこ と) とは違っ て、 活動中の力動的過程そのものを解釈 してアク テ イ ビテ イ
の特徴を理解するこ とは、 教師たちが日常的 ・ 一般的に行っ てい る活動ではな
いので あ る。
授業中に30人、 40人とい る学習者全員の表情や発話に注意を向け られる教師
な ど、 い るわけがない。 ビデオ影像で授業中の教師の視線 を追いかけてみると、
児童の日線が教材に向かっ てい く よ うすや、 児童ど う しのあいだに言語 ・ 非言
語の相互作用が自発的に起こ る過程を、 進行に意識 を集中させてい る教師が見
過ご してい る とい う場面がた く さ んあっ た。 人間であれば当然見逃 してい るこ
と がある。 その中に授業理解のための多 く の示唆が見つかるから こ そ、 デー タ
を収集 ・ 分析 して考察を深めるこ と に意義があるのである。
堤さ んは、 自身のア ク テ イ ビテ イ を理解す る う えで重要なアイ デ ィ ア を、 本
プロ ジェ ク ト の 「デー タ分析会」 で得るこ と ができ、 談話研究の意味を知るこ
と ができ たと 、 ふり返っ てい る。 
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こ のプロ ジェ ク ト に参加する前には、 「楽 しい授業 をすれば子 どもた ちが生
き生きする」 とい う大雑把な理解に安住 し、 「楽 しい授業」 とは何がど う なっ
てい る授業なのか、 「生き生き す る」 と き誰が誰に対 して どんな声で何 を言っ
てい るのか、 と詳細に確認 して丁寧に解釈す る とい う 意識 も な く 、 その価値
も知ら なかっ た。 (本書, p i t6) 
学習者の表情や発話から彼 (女) たちの思考や感情の動き を解釈する過程を
「と るに足らない」 「学習成果とは関係ない」 と 考える教育者 もい るのかも しれ
ない。 しか し、 考えてみてほ しい。 しば しば学習は、 長い旅に喩え られ る。 
「出発地と 目的地を無駄な く 最速で移動す る旅」 も あれば、 途中の景色や友だ
ちと の交流 を楽 しむ旅 も ある。 学習日標さ え達成 されれば学習過程での些細な
発見や心の交流な どは必要ない とい う のは、 権威者の立場に慣れき っ て しまっ
た大人の理論で あり 、 それでは旅人が疲弊 して しま う。
教育者は、 教室とい う制度 ・ 施設のなかで特別な権限を与え られる地位にた
またまい るだけである。 そのよ う な教師も、 たと えば体調 を崩 し病院に行き、
「意志や感情 を持つ個人」 と してではな く 「疾患ある臓器の保持者」 と して扱
われる経験をす る と き な どには、 教室にい る学習者の痛みに似た ものを束の間
味わ う こ と があ る。 
10.4. アク テ イ ビテ イ開発を経験した教職志望者た ちの声
「英語教育実践演習」 の学期終盤に、 アク テ イ ビテ イ開発を終えた受講者た
ち (仮名) に、 「既製 (市販) 教材ではな く 、 教師自らの手作り教材を使 う意
義は何だと思う か」 とい う質問に対 して短 く コ メ ン ト して も らっ た。
最も多かっ た回答は、 生徒のニーズに合わせるこ と ができ るとい う点だっ た。 
「既製品」 だ と、 「ど う して も大多数のニーズに応 じよ う と し、 特定の教室では
使いに く い部分が出て く る (佐藤 さ ん) 」。 「タ ーゲ ッ ト層が広いので、 い らい
ない情報があっ た り 、 逆に コ コ ! と い う所が物足 り なかっ た り す る (鈴木 さ
ん) 」。 対照的に、 自作アク テ イ ビイであれば 「自分が盛り 込みたい内容と、 実
際の生徒の理解度 を見合わせながら、 柔軟に教材 を使える (佐藤 さ ん) 」。 そ し
て 「自分で作っ た ものは、 用法もわかる う えに、 も しその教材を使っ ていて ト
ラ ブルがあっ たと き も対処 しやすい (石川 さ ん) 」 とい う利点も挙げられた。
教師が手作 り す る意義と して次に多かっ たのは、 「手作 り 教材には、 先生の
個性や気持 ち をこ めやすい (柳原 さ ん) 」 こ と だっ た。 自分やク ラ スメ ー ト が
開発 した教具やアク テ イ ビイ を見て、 学習者と 「教材との相性 [中略] を把握
でき るのは教師だけなので (山崎さ ん) 」 「見た目はいびつかも しれないけれど、
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使いやすい し、 生徒への情熱 も伝わる (鈴木さ ん) 」、 「先生が手間暇かけたこ
と が、 生徒に も見てわかる (田宮さ ん) 」 とい う 実感 を持つたよ う だ。 ま た、
「自分で作っ た ものなので、 生徒の反応 を見るこ と が、 教師のモチベーシ ョ ン
UP につ ながる (橋本 さ ん) 」 と い う コ メ ン ト に も、 開発経験者 と しての実感
がこ も っ てい る。
さ らに、 「教材 を作っ てい る と き に、 生徒がそれを使っ て勉強 してい る様子
を想像 しながら作るので、 起こ り得る生徒の反応が予測 しやす く なる (石川 さ
ん) 」 こ と によ り 、 「生徒へ的 を射たフ イー ドバ ツク ができ るよ う にな (橋本 さ
ん) 」 り、 また、 「作っ た本人が教材について熟知 してい るので、 生徒の予想外
の動き に も素早 く 対応でき るのではないか (小笠原 さ ん) 」 のよ う に、 教師の
フ イー ドバ ツク の重要性 を意識 した回答 も見られた。 ア ク テ イ ビテ イ開発 を経
験 し、 「教師の教材理解が深化す る。 そのこ と によ っ て、 教材 を通 して も生徒
に働き かけ られるよ う にな るので、 教師と生徒の関わり方に影響 して く る。 生
徒と教材の結びつきかたにも変化が起こ る (浅井さ ん) 」 とい う よ う に、 教師一 
学習者一 教材の相互作用 を視野に捉えるよ う になっ てい る。
最後に、 教師の成長に注目 したアイ デ ィ ア も出 さ れた。 「どんな教材がど う
生徒に合っ てい るかを考え る こ と で、 教師の力 もつ く (山崎 さ ん) 」 し、 情意
面について も、 「先生がや り がい を感 じ られる し、 自信 もつ く し、 手作 り 教材
を作るのがその先生のアイ デ ンテ イ テ イの一つにな るか も (鈴木 さ ん) 」 しれ
ない とい う。 教材やアク テ イ ビテ イ構造について理解 していれば、 「既製の図、
絵、 玩具な どで も、 教師がど うい う取り入れ方 をす るかによ っ て、 オンリ ーワ
ンの教材性を引き出すこ と (柳原 さ ん) 」 ができ るよ う になるとい う指摘も あっ
た。
手間暇かけて教材を自作す るのは、 非効率的なよ う に見えて も、 それを経験
す るこ と によっ て本質的で継続的な授業改善に繋がるとい う こ と を、 受講者た
ちは感 じ取っ たよ う で ある。 
10.5. 教師のための省察的 ・ 協働的な成長の場と してのアク テ イ ビテ イ開発
本プロ ジェ ク トは、 2 つの点において特徴的である。 まず 1 つは、 <問い一 
仮説一 開発一試用一 分析> の循環的過程において、 授業談話デー タ に基づ く リ
フ レク シ ヨ ン を重視 してい る点である。
問いや仮説に意識を向けずにアク テイ ビテイ を作るのでは、 教師にと っ て日々
の業務と変わら ない。 驚 く べき こ と に、 今まで既成の教材を印刷 して配布す る
だけで自分で教材 を作っ たこ と がない とい う教師もた く さ んい るので、 その人
たちにと っ ては既成の教材を真似て穴埋め問題プリ ン ト を作るだけで も新 しい
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体験かも しれない。 しかし、 それは大学や大学院で探究すべき課題では決 して
ない。 筆者が高校に勤務 していたと きは、 その程度のワーク シー ト なら毎週何
種類も自作 していた。 重ねて言 う が、 問いのない教材作成は開発研究ではな く 、
ルーテ イ ンワーク である。 自分の実践を洗い直 し、 理論や他者の事例と擦り合
わせながら、 探究可能で あり探究す る価値のある問い と出会 う こ と が、 教師を
変容に導 く 学習の中核にな る。
2 つ目の特徴は、 授業 ・ 個別面談 ・ 勉強会 ・ デー タ分析会などの支援的 ・ 協
働的環境のなかで自己研修の機会が得られた点である。 開発者によっ て、 問い
を見つけ るこ と が難 しい と感 じ る人もいれば、 ト ラ ンスク リ プ ト の特徴に気づ
く こ と に苦労す る人もい る。 研究結果がどのよ う に教育実践の文脈に位置づけ
られるのか、 意味が見出 しに く い場合 も ある。 そのよ う なと き、 本人が徹底的
に考え抜 く こ と が前提と な るこ と に変わり ないが、 他者の目に何が映るのかを
知る こ とは、 必ず興味深い経験にな る。 「な るほど、 気が付かなかっ た」 と同
意で き る アイ デ ィ ア を提供 して も ら え る こ と も ある し、 「なぜ、 こ のデー タ を
そ う読むのか理解でき ない」 と釈然と しないアイ デ ィ アに出く わすこ と もある。 
どち らから も、 何らかのヒ ン トは得られる ものだ。 
10.5.1 . 「コ ミ ュ ニケーシ ョ ン」 を再考するために
プロ ジェ ク ト をとお して、 学習者や自分自身の言葉を聴き続けてい ると、 言
葉と は何か、 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンとは何か、 と自 らに問い直す機会に接触 し続
け るこ と にな る。
伝統的な英語学習では、 イ ンプ ッ ト された語彙や文法をいかに自動化 して早
く 正確に話せ るか、 とい う こ と に主眼が置かれてい る (次ペー ジの図10.1) 。 
手つ取り 早 く 言えば、 「先生が言っ たこ と ・ テ キス ト に書いて ある こ と」 と 同
じ文が、 生徒から出て く ればいい、 と い う こ と にな る。 しか し、 コ ミ ュ ニケー
シ ョ ン行為 と しての発話は、 単な る expression ではない。 既に個人の頭の中に
ある ものを外に (ex) 押 し出す (press) のが、 狭い意味での expression で ある。 
用意 してある内容 を予定 したと お り に音声や文字で再生す るのは相互作用では
ない。 コ ミ ュ ニケーシ ョ ンの最も人間的な部分は、 イ ンプ ッ トやアウ ト プ ッ ト
とい う情報技術のアナロ ジーでは捉えきれない部分なので ある。
人はい く ら知識やスキルがあっ て も、 自分な りの話す理由や、 話 しやすい雰
囲気を感 じ られなければ、 話 さ ない。 人と人は出会っ た瞬間、 言葉 を話すよ り
も前に、 身体の向きや動きや距離から、 意識 しな く て も意味を読み取っ てい る。 
つま り話す前に、 何らかのコ ミ ュ ニケーシ ョ ンはも う 起こ っ ていて、 何らかの
関係性ができ、 言葉はその関係性のなかで生まれる (図10.2)。 相手と自分の
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というこ とになり、 責任転嫁と同じである。 外国語学習が、 学習者の感情と身
体の問題を削ぎ落と して、 情報処理に特化 した活動になっていると、 丸ごとの
人間と して話者コ ミ ュニティ に参加する経験が欠如する。 教育者と しては、 学
習者が環境に働きかけ (perform) 、 フ イー ドバ ツク を も と に意味(personal 
meaning) を創造できるよ うな学習環境(アクテイ ビテイを含む) を工夫 した
いと こ ろである。
教師の学習についても、 同じこ とが言える。 教職に就いて初めの数年は、 学
級運営のしかた、 書類の書きかた、 成績処理のしかた、 などなど、 覚えなけれ
ばならないこ とが山積みである。 よって、 実務をこな しながらノ ウハウを蓄え
ていく こ とが、 教師の学びの中心となる。 イモムシが葉っぱや果物をもり もり
食べて大き く なっていく のに似ている (図10.4左)。 今週はあっ ちのセミ ナー、
来週はこっ ちのワーク シ ヨツプと飛び回って授業ネ タ を集める、 「セ ミ ナリ ア
ン」 と呼ばれる教師たちもいる。
初めは熟達度はだいたい経験量に比例するが、 何年かして実務をこなせるだ
けの基礎体力がついたこ ろ ( ビジネス界では10年前後と言われる) が分岐点だ
と言われる (松尾 2006) それ以降は、 決まった作業を決まったとおりに効率
よく こなす熟達者になるか、 創意工夫を重ねて効果を確認 しながら成長 し続け
る熟達者になるか、 それぞれの熟達観によって差が広がってゆく 。
いつまでもネ タやテクニ ックや裏ワザをため込み続けるばかりの学習 を、 筆
者は 「巨大イモ虫型」 と呼んでいる。 美 しい蝶になって広い世界を自由に羽ば
たく ためには、 成長のしかたを変える必要がある。 それまで蓄えた栄養と自分





















るかどうかに気を取られがちだが、 アクテイ ビテイ開発をとお して、 活動中に
どのよ うな学びが起こ るかに注意を向けるこ との重要さに気づいたこ とが記述
されている。 
It is important to tie a good bond with students (tshunagarz, kzzuna in Japanese) . 
I f a teacher and students do not have a good relationship, the great lesson couldn't 
arise even i f the teacher uses well-prepared materials. I used to always focus on the 
ways to have the students achieve the goal of each lesson. I have seen the whole as 
one flat group, without paying attention to individual students.
I was surprised that students and material attract each other voluntarily. In the les- 
son, one student began to pile alphabet letter models, one on the top of another, like 
playing with bricks. Suddenly, they collapsed. Another student said, “Oh, no! Chicka, 
chicka, boom, boom!” 一 They invented a new way to use the letter models, which 
was beyond my expectation. So, I have learned students have great possibil ity for 
studying and good materials can attract students' attentnion without teacher 's instruc- 
tion. 
アクテイ ビテイに限らず、 何かを創るとい うのは、 大変なこ とだ。 わざわざ
苦労しなく ても、 コ ピーして配布すれば使える市販のワークブ ックや問題集は
山ほどある し、 多様なゲームの手順を載せたマニュアル本が書店に並んでいる。 
それら を消費していれば、 普段の授業をこなすこ とはでき るのである。
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